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Περίληψη 
Οι περισσότερες έρευνες εκτιμούν την ικανότητα ορθογραφικής επεξεργασίας των 
μαθητών σε συνδυασμό με το επίπεδο της αναγνωστικής τους αποκωδικοποίησης. 
Ελάχιστες έρευνες στοχεύουν στην βελτίωση της αποκωδικοποίησης και της 
αναγνωστικής ευχέρειας μέσω παρέμβασης στην ορθογραφική επεξεργασία σε υπο-
λεκτικό ή και σε λεκτικό επίπεδο, σε μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες στην 
ανάγνωση. Σκοπός της παρούσας έρευνας είναι μέσω της μεθόδου της βιβλιογραφικής 
ανασκόπησης να διαπιστωθεί αν οι παρεμβάσεις που καλλιεργούν την ορθογραφική 
επεξεργασία, σε λεκτικό ή/και υπο-λεκτικό επίπεδο, σε μαθητές με ειδικές μαθησιακές 
δυσκολίες στην ανάγνωση, βελτιώνουν την αναγνωστική αποκωδικοποίηση, σε ταχύτητα 
και ακρίβεια, των μαθητών αυτών. Τα αποτελέσματα φανερώνουν μεγαλύτερη 
αποδοτικότητα των παρεμβάσεων στην ορθογραφική επεξεργασία έναντι παρεμβάσεων 
που συνδυάζουν ορθογραφική και φωνολογική επεξεργασία, στις γλώσσες με βαθύ 
ορθογραφικό σύστημα. Αντιθέτως, σε γλώσσες με ρηχό ορθογραφικό σύστημα, 
διαπιστώνεται η υπεροχή των παρεμβάσεων στην φωνολογική επεξεργασία.   
 
 
Λέξεις κλειδιά: ορθογραφική επεξεργασία, αναγνωστική αποκωδικοποίηση, ειδικές 
μαθησιακές δυσκολίες στην ανάγνωση, υπο-λεκτική ορθογραφική επεξεργασία, λεκτική 
ορθογραφική επεξεργασία 
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Abstract 
 Most studies assess students’ orthographic processing ability in conjunction with 
their level in reading decoding. Only few studies are aiming at enhancing reading decoding 
and reading fluency of students’ with specific learning disorder in reading through 
interventions that included or are focusing, exclusively, on orthographic processing, at sub-
lexical or/ and lexical level. The aim of this review is to investigate whether interventions 
that apply training programs which include, or are focusing exclusively, on orthographic 
processing skills, at sub-lexical or/and lexical level, enhance reading decoding or reading 
fluency of students with specific learning disorder in reading. Results indicate as more 
efficient the interventions on orthographic processing over interventions that combine 
orthographic processing and phonological processing, in languages with a deep 
orthographic system. On the contrary, the superiority of interventions on phonological 
processing is found in languages with a shallow orthographic system. 
 
 
 
 
Key words: orthographic processing, reading decoding, specific learning disorder in 
reading, sub-lexical orthographic processing, lexical orthographic processing  
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Πρόλογος 
Ως εκπαιδευτικός ειδικής αγωγής συναντώ συχνά μαθητές με ειδικές μαθησιακές 
δυσκολίες στην ανάγνωση. Για την αντιμετώπιση των αναγνωστικών τους δυσκολιών, 
συνήθως επέλεγα την εφαρμογή παρεμβάσεων οι οποίες περιελάμβαναν την καλλιέργεια 
των γραφοφωνημικών αντιστοιχιών, της φωνημικής επίγνωσης και της φωνολογικής 
επεξεργασίας των μαθητών. Η καλλιέργεια της ορθογραφικής επεξεργασίας προς 
βελτίωση του αναγνωστικού επιπέδου των μαθητών μου δεν αποτελούσε στοιχείο των 
παρεμβάσεων. Η επιλογή του συγκεκριμένου θέματος της εργασίας ήταν μια πρόκληση 
για μένα, καθώς χρειάστηκε να δομήσω νέα γνώση επάνω στο συγκεκριμένο θέμα, να 
εκτιμήσω τη χρησιμότητα της ορθογραφικής επεξεργασίας στην αναγνωστική 
αποκωδικοποίηση ως ένα εναλλακτικό τρόπο παρέμβασης και να την συμπεριλάβω, ως 
βασικό στοιχείο, στις παρεμβάσεις που εφαρμόζω στους μαθητές μου.   
Η ευκαιρία αυτή μου δόθηκε μέσω της διπλωματικής μου εργασίας η οποία δε θα 
μπορούσε να εκπονηθεί χωρίς τη στήριξη του καθηγητή μου κ. Αγαλιώτη Ιωάννη, των 
φίλων και της οικογένειάς μου, τους οποίους ευχαριστώ θερμά.  
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Εισαγωγή 
Η κατάκτηση της ανάγνωσης προάγει το επίπεδο ζωής των ανθρώπων καθώς 
αποτελεί βασική προϋπόθεση για την πρόσβαση στη γνώση, τον πολιτισμό, την 
κοινωνικοποίηση και την επιτυχία στον επαγγελματικό τομέα. Οι Castles και συν. (2018) 
ορίζουν ως στόχο της ανάγνωσης την κατανόηση του κειμένου (Castles, Rastle, & Nation, 
2018). Προκειμένου, όμως, να επιτευχθεί αυτή, ο αναγνώστης θα πρέπει να περάσει από 
διάφορα στάδια κατάκτησης της αναγνωστικής αποκωδικοποίησης του εκάστοτε 
ορθογραφικού συστήματος. 
Μελέτες αποκαλύπτουν πως δεν είναι απαραίτητη η ύπαρξη υψηλού δείκτη 
νοημοσύνης για την πρώιμη κατάκτηση της αναγνωστικής αποκωδικοποίησης. Με άλλα 
λόγια, τα παιδιά που κατακτούν την αναγνωστική αποκωδικοποίηση πριν την εισαγωγή 
τους στο εκπαιδευτικό σύστημα, δε φαίνεται να διαθέτουν εξαιρετικά υψηλό δείκτη 
νοημοσύνης (IQ). Επιπλέον, παιδιά που αντιμετωπίζουν ειδικές μαθησιακές δυσκολίες 
(ΕΜΔ) στην ανάγνωση συχνά έχουν δείκτη νοημοσύνης πάνω από το μέσο όρο (Rayner, 
Foorman, Perfetti, Pesetsky, & Seidenberg, 2001·Stanovich, Cunningham, & Feeman, 
1984).  
Είναι γεγονός πως οι μέθοδοι διδασκαλίας που χρησιμοποιούνται εστιάζουν στην 
απόκτηση αναγνωστικής αποκωδικοποίησης παραγκωνίζοντας την απόκτηση 
αναγνωστικής ευχέρειας. Πράγματι, μέσα στη σχολική τάξη η έμφαση δίνεται 
περισσότερο στην ακρίβεια ανάγνωσης παρά στο συνδυασμό ακρίβειας και ταχύτητας, ο 
οποίος καταλήγει στην ευχέρεια. Καθώς, όμως, απώτερος στόχος της ανάγνωσης αποτελεί 
η εξαγωγή νοήματος από το κείμενο, η απόκτηση αναγνωστικής ευχέρειας αποτελεί 
επιτακτική ανάγκη (Castles et al., 2018·Wolf & Katzir-Cohen, 2001·Wolf, Miller, & 
Donnelly, 2000).  
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Η αναγνωστική ευχέρεια αποτελεί πρόκληση για τα παιδιά με ΕΜΔ στην 
ανάγνωση. Πράγματι, υπάρχει μεγάλη διαφορά στην αποκωδικοποίηση ενός αρχάριου 
αναγνώστη, όπου η ταχύτητα ανάγνωσης είναι μικρή και τα λάθη συχνά, και στην ευχερή 
ανάγνωση ενός έμπειρου αναγνώστη. Στη δεύτερη περίπτωση, η προφορική ανάγνωση 
έχει ομαλό ρυθμό, καλή εκφραστικότητα, προσωδία και παύσεις, όπου αυτές είναι 
αναγκαίες. Προκειμένου να πετύχει κάτι τέτοιο ο αναγνώστης θα πρέπει να πραγματοποιεί 
αυτόματη και χωρίς κόπο επεξεργασία σε κείμενα, λέξεις ή μέρη λέξεων (LaBerge & 
Samuels, 1974·O'Brien, Wolf, Miller, Lovett, & Morris, 2011).   
Ο ρόλος της αυτόματης αναγνώρισης λέξεων στην ανάγνωση με ευχέρεια έχει 
αναγνωριστεί από πολλούς ερευνητές (Mathes et al., 2005·O'Brien et al., 2011·Rayner et 
al., 2001). Η αναγνώριση αυτή επιτυγχάνεται μέσω της επεξεργασίας του γραπτού λόγου 
ορθογραφικά, φωνολογικά και σημασιολογικά (O'Brien et al., 2011). Η φωνολογική 
επίγνωση, δηλαδή η ικανότητα διάκρισης και χειρισμού των φωνημάτων των λέξεων, 
αποτελεί ισχυρό προγνωστικό δείκτη της ανάγνωσης και της ορθογραφίας. Η ύπαρξη 
φωνολογικής επίγνωσης, επιτρέπει τη φωνολογική κωδικοποίηση, επιτρέποντας έτσι στον 
αναγνώστη να ξεκλειδώσει με συστηματικό τρόπο τα ορθογραφικά μοτίβα (αλληλουχίες 
γραφημάτων) που εμπεριέχονται σε λέξεις (Burt, 2006).  
Η σχέση μεταξύ φωνολογικής επίγνωσης και απόκτησης αναγνωστικής 
αποκωδικοποίησης είναι ανταποδοτική. Με άλλα λόγια, η διδασκαλία της 
γραφοφωνημικής αντιστοιχίας οδηγεί σε βελτίωση των φωνολογικών αναπαραστάσεων 
(π.χ. τα θέματα και τις καταλήξεις των λέξεων), οι οποίες με τη σειρά τους προωθούν την 
ανάπτυξη της αναγνωστικής αποκωδικοποίησης. Έχει αποδειχθεί σε πολλές έρευνες πως η 
φωνολογική επίγνωση αποτελεί αξιόπιστο προγνωστικό δείκτη της κατάκτησης της 
αναγνωστικής αποκωδικοποίησης (Rayner et al., 2001). Αν και η φωνολογική επεξεργασία 
έχει προσελκύσει τα βλέμματα της πλειοψηφίας των ερευνητών, πολλοί είναι εκείνοι που 
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εξακολουθούν να ερευνούν τις δεξιότητες που εξηγούν τις διατομικές διαφορές στο 
αναγνωστικό επίπεδο των μαθητών. Μια τέτοια δεξιότητα είναι η ορθογραφική 
επεξεργασία (Burt, 2006).  
Ως ορθογραφική επεξεργασία νοείται η ευχέρεια χρήσης της ορθογραφικής γνώσης 
για την ανάγνωση και τη γραφή. Η ορθογραφική γνώση περιλαμβάνει την αναγνώριση, 
την αποθήκευση, την πρόσβαση και την εφαρμογή των ορθογραφικών κανόνων ενός 
συστήματος ορθογραφίας (Rothe, Cornell, Ise, & Schulte-Körne, 2015). Με άλλα λόγια, 
περιλαμβάνει τη γνώση του ατόμου για τη συνήθη θέση εμφάνισης συγκεκριμένων 
γραφημάτων σε μια λέξη, τις επιτρεπτές αλληλουχίες αυτών και τον τρόπο προφοράς τους. 
Η γνώση αυτή αναπτύσσεται με τη δημιουργία αναπαραστάσεων γραφημάτων και 
ορθογραφικών μοτίβων στην οπτική μακροπρόθεσμη μνήμη. Τις αναπαραστάσεις αυτές 
τις χρησιμοποιεί ο αναγνώστης για να συνδέσει μεταξύ τους τις αλληλουχίες των 
φωνημάτων στις λέξεις. Κατά συνέπεια, ο μαθητής αναγνωρίζει λέξεις ανατρέχοντας στις 
ορθογραφικές αναπαραστάσεις προτύπων, που αποτελούν μέρη των λέξεων, τις οποίες 
συνδέει με τη μορφολογική, γραμματική και σημασιολογική γνώση που διαθέτει (O'Brien 
et al., 2011). Όσο πιο αυτόματα γίνεται αυτή η αναγνώριση λέξεων τόσο πιο ευχερής είναι 
η ανάγνωση και πιο επιτυχής η κατανόηση των κειμένων (Kuhn & Stahl, 2003·Therrien, 
2004). 
Τα παιδιά με ΕΜΔ στην ανάγνωση παρουσιάζουν ελλείμματα στην ορθογραφική 
επεξεργασία σε επίπεδο λέξης. Συγκεκριμένα, στις γλώσσες με υψηλή ορθογραφική 
συνοχή (κανονική/ καλή αντιστοιχία φωνήματος-γραφήματος) τα παιδιά με ΕΜΔ στην 
ανάγνωση αποκωδικοποιούν ικανοποιητικά λέξεις αλλά δεν παρουσιάζουν ευχέρεια στην 
ανάγνωση. Αυτό οδηγεί στο συμπέρασμα πως τα συγκεκριμένα παιδιά δυσκολεύονται στη 
διαμόρφωση, στην αποθήκευση και στην πρόσβαση σε ορθογραφικές αναπαραστάσεις 
συγκεκριμένων λέξεων καθώς είναι αυτές οι οποίες παίζουν καθοριστικό ρόλο στην 
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απόκτηση ευχέρειας ανάγνωσης και ορθογραφημένης γραφής (Rothe et al., 2015). 
Ελάχιστες έρευνες έχουν μελετήσει τη σχέση μεταξύ της ορθογραφικής επεξεργασίας, 
λεκτικού ή και υπο-λεκτικού επιπέδου, και του επιπέδου ανάγνωσής τους. 
Στο πρώτο κεφάλαιο της παρούσας εργασίας γίνεται μια ανασκόπηση της 
βιβλιογραφίας αναφορικά με την αναγνωστική αποκωδικοποίηση, τους παράγοντες που 
την επηρεάζουν, τα μοντέλα θεώρησης της ανάγνωσης και τις μεθόδους διδασκαλίας της 
ανάγνωσης. Στη συνέχεια αναφερόμαστε στα παιδιά με ΕΜΔ στην ανάγνωση και στις 
αδυναμίες τους στην αναγνωστική αποκωδικοποίηση και την ορθογραφική επεξεργασία. 
Στο τέλος του κεφαλαίου, αναφέρονται τα ερευνητικά ερωτήματα. 
Στο δεύτερο κεφάλαιο, γίνεται αναφορά στη μέθοδο της βιβλιογραφικής  
ανασκόπησης και στην ερευνητική στρατηγική που ακολουθήθηκε για τη συλλογή των 
ερευνών. 
Στο τρίτο κεφάλαιο παρουσιάζονται τα αποτελέσματα της βιβλιογραφικής 
ανασκόπησης και οι έρευνες παρέμβασης που περιλαμβάνουν ορθογραφική επεξεργασία 
στην αναγνωστική αποκωδικοποίηση σε άτομα με ΕΜΔ στην ανάγνωση. Τελειώνοντας, 
στο τέταρτο κεφάλαιο, γίνεται συζήτηση των ερευνών και εξάγονται τα συμπεράσματα.    
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΠΡΩΤΟ 
ΘΕΩΡΗΤΙΚΗ ΘΕΜΕΛΙΩΣΗ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ-ΑΝΑΣΚΟΠΗΣΗ ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑΣ 
1. Ανάγνωση 
1.1. Ορθογραφικά συστήματα 
Τα ορθογραφικά συστήματα αποτελούν ένα κώδικα αναπαράστασης της 
προφορικής γλώσσας. Οι μαθητές κατακτώντας τον αποκτούν πρόσβαση στο γραπτό λόγο. 
Υπάρχουν τρεις κατηγορίες ορθογραφικών συστημάτων: τα αλφαβητικά, στα οποία κάθε 
σύμβολο αντιπροσωπεύει ένα φθόγγο/ φώνημα (π.χ. τα ελληνικά), τα συλλαβικά, στα 
οποία τα σύμβολα αντιστοιχούν σε συλλαβές (π.χ. τα ιαπωνικά) και τα μορφωνημικά ή 
λογογραφικά στα οποία τα σύμβολα αντιπροσωπεύουν ολόκληρες έννοιες-λέξεις (π.χ. τα 
κινέζικα) (Castles et al., 2018).  
Σύμφωνα με τους Katz και Frost (1992), τα αλφαβητικά ορθογραφικά συστήματα 
έχουν διαφορετικό ορθογραφικό βάθος και διακρίνονται σε ρηχά και βαθιά. Στα ρηχά 
ορθογραφικά συστήματα, όπως το ελληνικό ορθογραφικό σύστημα, υπάρχει, σε μεγάλο 
βαθμό, συστηματική και συνεπής αντιστοιχία μεταξύ φωνήματος και γραφήματος σε 
αντίθεση με τα βαθιά ορθογραφικά συστήματα, όπως το αγγλικό, όπου αυτό συμβαίνει σε 
πολύ μικρότερο βαθμό. Ωστόσο και στα τελευταία, η ανάγνωση μιας λέξης καθορίζεται σε 
μεγάλο βαθμό από την ορθογραφίας της (Katz & Frost, 1992).  
Η φύση του ορθογραφικού συστήματος και το αν και σε ποιο βαθμό αυτή 
επηρεάζει την κατάκτηση της αναγνωστικής αποκωδικοποίησης απασχόλησε πολλούς 
ερευνητές. Οι Seymour και συν. (2003) συνέκριναν τη φωναχτή ανάγνωση απλών λέξεων 
και ψευδολέξεων παιδιών που μιλούσαν 13 διαφορετικές ευρωπαϊκές γλώσσες και 
βρίσκονταν στο τέλος της Α΄ τάξης. Κατέληξαν στο συμπέρασμα πως στις γλώσσες με 
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βαθύ ορθογραφικό σύστημα οι μαθητές είχαν χαμηλότερη επίδοση (Seymour, Aro, & 
Erskine, 2003). Οι Castles και συν. (2018), ασκώντας κριτική στην παραπάνω έρευνα, 
υποστηρίζουν πως το συμπέρασμα της δεν μπορεί να υιοθετηθεί καθώς οι μαθητές 
αρχίζουν τη διδασκαλία της ανάγνωσης σε διαφορετικές ηλικίες σε κάθε χώρα ενώ 
παράλληλα ποικίλλει και η μέθοδος διδασκαλίας που εφαρμόζεται (Castles et al., 2018). 
Οι Spencer και Hanley (2004) λαμβάνοντας υπόψη τους αυτόν τον προβληματισμό, 
συνέκριναν Άγγλους και Ουαλλούς αρχάριους αναγνώστες, οι οποίοι διδάσκονταν με την 
ίδια μέθοδο και ξεκινούσαν το σχολείο στην ίδια ηλικία. Η επιλογή των συγκεκριμένων 
ομάδων μαθητών έγινε γιατί η ουαλλική γλώσσα έχει ρηχό ορθογραφικό σύστημα σε 
σχέση με την αγγλική. Κατέληξαν στο συμπέρασμα πως το ορθογραφικό βάθος έχει 
σημαντική επίδραση στο χρόνο που χρειάζεται ένας αρχάριος αναγνώστης για την 
κατάκτηση των γραφοφωνημικών σχέσεων (Spencer & Hanley, 2004). Στο ίδιο 
συμπέρασμα κατέληξαν και άλλοι ερευνητές τονίζοντας πως η αναγνωστική 
αποκωδικοποίηση εξελίσσεται ταχύτερα στα ρηχά ορθογραφικά συστήματα (Seymour et 
al., 2003). Δεδομένου του γεγονότος πως η επαναλαμβανόμενη ανάγνωση είναι 
προαπαιτούμενο για τη διαμόρφωση και την αποθήκευση ισχυρών ορθογραφικών 
αναπαραστάσεων ολόκληρων λέξεων (Share, 1999), συμπεραίνουμε πως η δημιουργία 
ενός νοητικού λεξικού ορθογραφικών αναπαραστάσεων θα είναι ευκολότερη στις γλώσσες 
με ρηχό ορθογραφικό σύστημα (Rothe et al., 2015). Παραμένει, όμως, ερώτημα αν αυτή η 
επίδραση προσφέρει, σε μεταγενέστερο στάδιο, πλεονέκτημα σε αυτούς τους μαθητές 
αναφορικά με την κατανόηση του γραπτού λόγου.     
 Το ορθογραφικό βάθος σχετίζεται και με βασικές δεξιότητες που παίζουν 
καθοριστικό ρόλο στην κατάκτηση της αναγνωστικής αποκωδικοποίησης. Πιο 
συγκεκριμένα, φαίνεται πως στα πρώτα στάδια κατάκτησης της ανάγνωσης, η φωνολογική 
επίγνωση και η δεξιότητα ταχείας αυτοματοποιημένης κατονομασίας παίζουν εξίσου 
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σημαντικό ρόλο σε βαθειά και ρηχά ορθογραφικά συστήματα. Εντούτοις, στα ρηχά 
ορθογραφικά συστήματα η επίδραση της φωνολογικής επίγνωσης φαίνεται να μειώνεται 
μετά την Α΄ Δημοτικού (Vaessen et al., 2010).  
1.2. Προσδιορισμός της ανάγνωσης 
Η εγγραμματοσύνη είναι ένας ευρύς όρος ο οποίος περιλαμβάνει τη διάθεση για 
μάθηση, ανάγνωση και γραφή. Επίσης, εγγράμματος θεωρείται αυτός που έχει μια μεγάλη 
γκάμα γενικών γνώσεων όπως και γνώσεις περί τεχνολογίας, ιστορίας και διαφόρων 
άλλων επιστημών. Παρόλα αυτά, το σημείο εκκίνησης προκειμένου να γίνει κάποιος 
εγγράμματος είναι η απόκτηση της ανάγνωσης. Προκειμένου το παιδί να αποκτήσει την 
ανάγνωση, θα πρέπει να μπορεί να αντιλαμβάνεται και να χειρίζεται τους συμβατικούς 
κανόνες του ορθογραφικού συστήματος της γλώσσας του (Rayner et al., 2001).   
Η ανάγνωση αποτελεί τη διαδικασία που συνδέει το γραπτό λόγο με τον 
προφορικό. Ο γραπτός λόγος, ανάλογα με το ορθογραφικό βάθος κάθε αλφαβητικού 
συστήματος, αναπαριστά τη φωνολογική δομή του προφορικού λόγου. Ως εκ τούτου η 
ανάγνωση προσδιορίζεται ως η μετάφραση ή αποκωδικοποίηση του γραπτού λόγου και η 
μετατροπή σε φωνολογικό κώδικα. Στη συνέχεια, μέσω της φωνολογικής αναπαράστασης 
ο αναγνώστης αποκτά πρόσβαση στην ερμηνεία της λέξης, την οποία κατέχει ήδη από τον 
προφορικό λόγο (Πόρποδας, 2002). Σύμφωνα με τον Elkonin (1963, 1973 οπ. αναφ. στο 
Πόρποδας, 2002), η ανάγνωση είναι μια γνωστική δραστηριότητα κατά την οποία ο 
αναγνώστης αναδημιουργεί την φωνολογική ταυτότητα μιας λέξης βασιζόμενος στη 
γραπτή μορφή της (Πόρποδας, 2002). Οι παραπάνω ορισμοί συγκλίνουν στο ότι 
ουσιαστικά στην ανάγνωση επιτελείται σύνδεση του γραπτού κώδικα με τον φωνολογικό 
και κατόπιν με τον σημασιολογικό.  
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Από την άλλη, ο Goodman (1967) περιέγραψε την ανάγνωση περισσότερο ως ένα 
«ψυχογλωσσικό παιχνίδι μαντεψιάς», παρά ως μια αναλυτική διαδικασία, όπου ο 
αναγνώστης χρησιμοποιεί τις γνώσεις του για τα γραφήματα, τα φωνήματα και το 
συντακτικό προκειμένου να μαντέψει το νόημα μιας τυπωμένης λέξης (Goodman, 1967). 
Μια άλλη προσέγγιση που έχει επικρατήσει είναι αυτή των «τριών νύξεων» όπου ο 
αναγνώστης χρησιμοποιεί παράλληλα τις σημασιολογικές, συντακτικές και 
γραφοφωνημικές νύξεις προκειμένου να καταλήξει στην ταυτοποίηση μιας λέξης (Castles 
et al., 2018). Οι παραπάνω ορισμοί βλέπουν την ανάγνωση ως μια διαδικασία άμεσης 
σύνδεσης του γραπτού λόγου με τη σημασιολογική μνήμη χωρίς τη μεσολάβηση της 
φωνολογικής μετάφρασης. Οι ορισμοί αυτοί αναφέρονται κυρίως στην αυτόματη 
αναγνώριση λέξεων (Πόρποδας, 2002).  
Σε κάθε περίπτωση, η ανάγνωση επιτελείται από δυο γνωστικές λειτουργίες, την 
αποκωδικοποίηση και την κατανόηση (Πόρποδας, 2002).  
1.3. Αναγνωστική Αποκωδικοποίηση 
Η αποκωδικοποίηση μέσα στο πολυδιάστατο εννοιολογικό περιεχόμενο της 
ανάγνωσης απαντάται σε κάθε προσπάθεια διατύπωσης λειτουργικών ορισμών της. 
Ανατρέχοντας σε λειτουργικούς ορισμούς βλέπουμε την ανάγνωση να σημειώνεται ως 
αποκωδικοποίηση του γραπτού κώδικα και μετατροπή του σε φωνολογικό κώδικα 
(Πόρποδας, 2002) και ως αποκωδικοποίηση αυθαίρετων συμβόλων τα οποία συνδέονται 
με τον προφορικό λόγο (Βάμβουκας, 2007). 
Κατά την αποκωδικοποίηση ο αναγνώστης αναγνωρίζει τα οπτικά σύμβολα τα 
οποία αντιστοιχεί στα φωνήματά τους με αποτέλεσμα να μπορεί να διαβάζει λέξεις και 
ψευδολέξεις. Η διαδικασία αυτή απαιτεί την ύπαρξη φωνημικής επίγνωσης, δηλαδή τη 
γνώση πως τα γραπτά σύμβολα αντιστοιχούν σε φωνήματα του προφορικού λόγου. Η 
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γνώση των γραφοφωνημικών αντιστοιχιών μιας γλώσσας ονομάζεται αλφαβητική αρχή 
και δεν προκύπτει αβίαστα στο παιδί αλλά απαιτεί διδασκαλία. Ταυτόχρονα, για την 
επιτέλεση της αναγνωστικής αποκωδικοποίησης είναι απαραίτητη και η συμμετοχή της 
αντίληψης και της μνήμης γραφημικών και φωνολογικών πληροφοριών. Οι δυο αυτές 
γνωστικές λειτουργίες επιτρέπουν στον αναγνώστη να προσλάβει και να αναγνωρίσει τα 
γραφημικά σύμβολα και, μέσω της γνώσης του για την αλφαβητική αρχή και τους κανόνες 
που τη διέπουν, να τα αντιστοιχίσει στις φωνημικές μονάδες (Πόρποδας, 2002).  
1.4. Αναγνωστική Κατανόηση 
Καθώς απώτερος στόχος της ανάγνωσης είναι η εξαγωγή νοήματος από το 
γραπτό λόγο (Castles et al., 2018), η γνωστική λειτουργία της κατανόησης είναι 
απαραίτητη προκειμένου να θεωρηθεί πως κάποιος κατέχει τη βάση για εγγραμματοσύνη 
(Rayner et al., 2001). Η κατανόηση αποτελεί σύνθετο, απαιτητικό γνωστικό έργο το οποίο 
για να συντελεσθεί θα πρέπει ο αναγνώστης να διαθέτει ευρύ λεξιλόγιο στη 
σημασιολογική μνήμη στο οποίο θα μπορεί να ανατρέχει και να ανασύρει την ερμηνεία 
των λέξεων που έχει αποκωδικοποιήσει. Συνεπώς, η ανάγνωση αποτελεί το γινόμενο της 
αποκωδικοποίησης και της κατανόησης (Πόρποδας, 2002).  
Στη διεθνή βιβλιογραφία, οι έρευνες στοχεύουν στην ενίσχυση της κατανόησης 
μέσα από την καλλιέργεια της αναγνωστικής ακρίβειας και της ευχέρειας (Rashotte & 
Torgesen, 1985), αλλά και την υποστήριξη του λεξιλογίου (Bos & Anders, 1990). Η 
καλλιέργεια των συγκεκριμένων δεξιοτήτων θα έχει ως αποτέλεσμα τη βελτίωση της 
αναγνωστικής κατανόησης, μιας και επιδιώκεται η ακριβής και αυτοματοποιημένη 
ανάγνωση (Terman, Larner, Stevenson, & Behrman, 1996). Μια άλλη μερίδα ερευνών 
σχεδιάζει παρεμβάσεις που επιδιώκουν την αφύπνιση της προγενέστερης γνώσης, το 
σχηματισμό νοητικών αναπαραστάσεων, την αναζήτηση του για ποιο λόγο 
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«αναγιγνώσκω», αλλά και τη δημιουργία υποθέσεων αναφορικά με το περιεχόμενο του 
κειμένου (Carlisle & Rice, 2002). 
1.5. Γνωστικές προϋποθέσεις της αναγνωστικής αποκωδικοποίησης 
H οπτική αντίληψη διαδραματίζει σημαντικό ρόλο στη μάθηση και πιο 
συγκεκριμένα στην αναγνωστική διαδικασία (J. Lerner, 1997·Stein, 2001). Η οπτική 
αντίληψη περιλαμβάνει τις παρακάτω υποκατηγορίες: 
α. Οπτική διάκριση: το άτομο αναπτύσσει τη δεξιότητα διάκρισης ενός 
αντικειμένου από ένα άλλο.   
β. Διάκριση σχήματος σε φόντο: το άτομο αναπτύσσει τη δεξιότητα διαχωρισμού  
ενός αντικειμένου από το φόντο που το πλαισιώνει.  
γ. Οπτική περάτωση: απαιτεί από τον αναγνώστη να αναγνωρίσει ένα αντικείμενο, 
ακόμη κι όταν το ολικό ερέθισμα αποκρύπτεται (π.χ. ανάγνωση μιας τυπωμένης γραμμής, 
όπου το επάνω μισό των γραφημάτων είναι καλυμμένο).  
δ. Χωρικές σχέσεις: σχετίζονται με την οπτικοχωρική αντίληψη και τη θέση των 
αντικείμενων στο χώρο.  
ε. Αναγνώριση αντικειμένων και γραφημάτων:  το άτομο αναπτύσσει τη δεξιότητα 
αναγνώρισης της φύσης των αντικειμένων που του επιδεικνύονται (αναγνώριση 
αλφαβητικών γραφημάτων, αριθμών, λέξεων, γεωμετρικών σχημάτων και αντικειμένων). 
Η συγκεκριμένη δεξιότητα αποτελεί ισχυρό προβλεπτικό παράγοντα της επίδοσης στον 
τομέα της ανάπτυξης της ανάγνωσης (J. Lerner, 1997). 
στ. Οπτική αντίληψη και αντιμεταθέσεις: Στο προ-αναγνωστικό στάδιο ανάπτυξης, 
τα παιδιά κάνουν αντιληπτικές γενικεύσεις, σύμφωνα με τις οποίες ένα αντικείμενο, 
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εξακολουθεί να είναι το ίδιο, όποια κι αν είναι η θέση του στο χώρο. Αυτού του είδους οι 
γενικεύσεις δε μπορούν να γίνονται στα γραφήματα ή στις λέξεις. Αυτή η αδυναμία 
ορισμένων παιδιών να κάνουν τις απαραίτητες τροποποιήσεις σε πρώιμες αντιληπτικές 
γενικεύσεις που έχουν υιοθετήσει, μπορεί να τα οδηγήσει σε αναγνωστικές δυσκολίες (J. 
Lerner, 1997). 
 ζ. Ολική και μερική αντίληψη: το άτομο αναπτύσσει τη δεξιότητα για την ολική 
αντίληψη ενός αντικειμένου συνολικά, την ολική μορφή. Κατά τη διάρκεια της 
ανάγνωσης, οι εκπαιδευόμενοι αναγνώστες είναι απαραίτητο να μεταβαίνουν από το όλο 
στο μέρος με ευέλικτο τρόπο. Κάποιες φορές χρειάζεται να μπορούν να διαβάζουν τις 
λέξεις σαν σύνολα κι άλλες φορές να μπορούν να τις ξεχωρίζουν από ένα λεπτομερές 
χαρακτηριστικό τους από άλλες όμοιες. Είναι σημαντικό να επισημανθεί ότι όταν ένα 
παιδί εστιάζει σε ένα από τα δύο είδη αντίληψης, ολική ή μερική, αποτελεί προγνωστικό 
παράγοντα της ανάγνωσης. Πιο συγκεκριμένα, σε αυτές τις περιπτώσεις τα παιδιά 
αντιμετωπίζουν αναγνωστικές δυσκολίες που εμφανίζονται κυρίως στο επίπεδο 
αποκωδικοποίησης-αναγνώρισης λέξεων αλλά και στην αναγνωστική κατανόηση (J. 
Lerner, 1997). 
Εκτός από την αντίληψη σημαντικό παράγοντα στην ανάγνωση διαδραματίζει και 
η μνήμη. Πιο αναλυτικά, η μακρόχρονη μνήμη βοηθάει το άτομο να κατανοεί και να 
συγκρατεί για μεγάλο χρονικό διάστημα το σημασιολογικό περιεχόμενο των πληροφοριών 
που προσλαμβάνουμε μέσω της ανάγνωσης (Gathercole, Service, Hitch, Adams, & Martin, 
1999·Gathercole, Willis, Emslie, & Baddeley, 1992·Πόρποδας, 2002). Αντίθετα, η 
βραχύχρονη μνήμη περιλαμβάνει την πρόσκαιρη συγκράτηση των πληροφοριών κατά τη 
διαδικασία της ανάγνωσης. Συνεπώς, κατανοούμε ότι η τελευταία βοηθάει στην επίτευξη 
της αναγνωστικής αποκωδικοποίησης (γραφημάτων, συλλαβών, λέξεων, προτάσεων) ενώ 
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η πρώτη στην αναγνωστική κατανόηση (Πόρποδας, 2002). Ο Πόρποδας (2002) αναφέρει 
πως «Για τη μάθηση και τη διεκπεραίωση κάθε τύπου ανάγνωσης (δηλαδή γραφημάτων, 
λέξεων, προτάσεων, κειμένων), απαιτείται η λειτουργία τόσο της βραχύχρονης όσο και της 
μακρόχρονης μνήμης για όλα τα είδη των πληροφοριών που συνυπάρχουν στο γραπτό λόγο, 
δηλαδή γραφημικών, φωνημικών, φωνολογικών, σημασιολογικών και συντακτικών 
πληροφοριών» (Πόρποδας, 2002, σ. 187).  
2. Παράγοντες που επιδρούν στην αναγνωστική αποκωδικοποίηση 
2.1. Φωνολογική επίγνωση 
Ως φωνολογική επίγνωση ορίζεται η ικανότητα του ατόμου να διακρίνει και να 
χειρίζεται τα φωνημικά δομικά στοιχεία της γλώσσας. Η φωνολογική επίγνωση μπορεί να 
είναι φωνημική ή συλλαβική, ανάλογα αν αφορά φωνήματα ή συλλαβές τις γλώσσας 
(Blachman, Tangel, Ball, Black, & McGraw, 1999·Πόρποδας, 2002). Η συλλαβική 
επίγνωση συνίσταται στη συνειδητοποίηση της ενδοσυλλαβικής δομής, δηλαδή της 
γνώσης πως η συλλαβή κατέχει ένα αρχικό και ένα τελικό τμήμα (π.χ η λέξη «stop» έχει 
το αρχικό /st/ και τελικό /op/). Αυτή η γνώση είναι ιδιαίτερα χρήσιμη στην αγγλική 
γλώσσα όπου οι μονοσύλλαβες λέξεις είναι πολυάριθμες και το βαθύ ορθογραφικό 
σύστημα καθιστά την κατάκτηση της φωνημικής επίγνωσης δυσκολότερη από τη 
συλλαβική (Πόρποδας, 2002). Πολυάριθμες έρευνες έχουν προσφέρει αρκετές αποδείξεις 
αναφορικά με τον καθοριστικό ρόλο της φωνολογικής επίγνωσης στην απόκτηση 
ανάγνωσης και ορθογραφίας. 
  Στη φωνολογική επίγνωση, ο Gombert (1992, οπ. αναφ. στο Πόρποδας, 2002) 
διακρίνει δυο επίπεδα, το επιγλωσσικό και το μεταγλωσσικό. Το επιγλωσσικό επίπεδο 
αναφέρεται στην οργάνωση της φωνολογικής δομής της γλώσσας  που είναι ακόμα 
ασαφής. Αντίθετα, το μεταγλωσσικό επίπεδο αναφέρεται στην οργάνωση της γλώσσας 
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που είναι σαφής. Στο πρώτο επίπεδο, το παιδί είναι σε θέση να εντοπίζει την ομοιότητα ή 
μη των αρχικών συλλαβών των λέξεων, την ομοιότητα ή μη των αρχικών φωνημάτων 
λέξεων ή συλλαβών και την ομοιοκαταληξία ή μη των λέξεων. Στο δεύτερο επίπεδο, το 
παιδί είναι πλέον ικανό να χειρίζεται τα φωνήματα. Συνεπώς, μπορεί να εκτελεί συλλαβική 
ή φωνημική κατάτμηση ή σύνθεση, να αντιστρέφει τη σειρά των συλλαβών ή των 
φωνημάτων και να αφαιρεί συγκεκριμένο φώνημα ή συλλαβή από μια λέξη (Πόρποδας, 
2002). 
Η φωνολογική επεξεργασία αφορά στην ικανότητα εφαρμογής της γνώσης που 
προέρχεται από τη φωνολογική επίγνωση και τους κανόνες γραφοφωνημικής αντιστοιχίας 
κατά την ανάγνωση (Share, 1995·Πόρποδας, 2002). Αναλυτικότερα, κατά την ανάγνωση 
τα γραφήματα αποκωδικοποιούνται σε ήχους, στη συνέχεια αποθηκεύονται προσωρινά 
στην φωνολογική μνήμη εργασίας, όπου μετατρέπονται αρχικά σε αλληλουχία ήχων, και 
έπειτα δημιουργούνται οι λέξεις, το νόημα των οποίων ανακτάται από την μακρόχρονη 
μνήμη (Lonigan, Burgess, & Anthony, 2000).  
Οι φωνολογικές δεξιότητες που σχετίζονται με την κατάκτηση της αναγνωστικής 
ικανότητας είναι η φωνολογική επίγνωση, η φωνολογική κωδικοποίηση από την 
εργαζόμενη μνήμη, η φωνολογική πρόσβαση στο αποθηκευμένο λεξιλόγιο και η 
επανακωδικοποίηση των φωνολογικών πληροφοριών από την μακρόχρονη μνήμη 
(Lonigan et al., 2000·Whitehurst & Lonigan, 2003). 
Έχει διαπιστωθεί ότι υπάρχει μεγάλη σχέση μεταξύ του φωνολογικής μνήμης και 
της ικανότητας εκμάθησης νέων λέξεων (Gathercole et al., 1992). Τα παιδιά με υψηλό 
επίπεδο φωνολογικής εργαζόμενης μνήμης δημιουργούν φωνολογικές μνημονικές 
εγγραφές, ακριβείς και ανθεκτικές, οι οποίες συνδέονται ευκολότερα με την ερμηνεία 
τους. Επίσης, τα παιδιά που έχουν καλύτερες επιδόσεις στη φωνολογική εργαζόμενη 
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μνήμη τείνουν να έχουν πλουσιότερο λεξιλόγιο (Adams & Gathercole, 2000·Gathercole et 
al., 1999).  
Σε αυτό το σημείο, αξίζει αν αναφερθούμε στην έρευνα των Stuart και συν. (2000) 
οι οποίοι εντόπισαν την επίδραση της φωνολογικής επίγνωσης στην αναγνώριση των 
λέξεων από παιδιά που βρίσκονται στη μερικώς αλφαβητική φάση, σύμφωνα με το 
μοντέλο ανάγνωσης της Ehri (1995). Πιο συγκεκριμένα, οι ερευνητές αξιολόγησαν και 
κατόπιν εκπαίδευσαν, μέσω της επαναλαμβανόμενης έκθεσης σε ένα πλήθος λέξεων, 
πεντάχρονους μαθητές με ή χωρίς φωνολογική επίγνωση και αλφαβητική γνώση. 
Διαπίστωσαν πως τα παιδιά με φωνολογική επίγνωση είχαν καλύτερη επίδοση στην 
αναγνώριση λέξεων. Επιπλέον, παρατηρήθηκε πως τα παιδιά που βρίσκονταν στην προ-
αλφαβητική φάση της Ehri χρησιμοποιούσαν περισσότερο οπτικά χαρακτηριστικά για την 
αναγνώριση των λέξεων ενώ τα παιδιά στη μερικώς αλφαβητική φάση χρησιμοποιούσαν 
φωνολογικές πληροφορίες. Συνεπώς, κατέληξαν στο συμπέρασμα πως η φωνολογική 
κωδικοποίηση βοηθά στη συγκράτηση των λέξεων στη μνήμη (Stuart, Masterson, & 
Dixon, 2000).  
Η φωνολογική κωδικοποίηση παίζει ρόλο και στην εκμάθηση της ορθογραφίας. Το 
μέγεθος της συσχέτισης μεταξύ φωνολογικής κωδικοποίησης και ορθογραφικής 
επεξεργασίας κυμαίνεται από 10% έως 25% για παιδιά της Α΄ έως και της Δ΄ τάξης του 
δημοτικού (Berninger, Yates, & Lester, 1991).  
Η φωνολογική επεξεργασία και η ορθογραφική επεξεργασία ακολουθούν 
αντίστροφες αναπτυξιακές πορείες. Η πρώτη ξεκινά από μεγάλες μονάδες όπως τις λέξεις, 
τις καταλήξεις ή τις συλλαβές και καταλήγει με τα φωνήματα. Αντίθετα, η δεύτερη αρχίζει 
με μικρές μονάδες, όπως τα γραφήματα, και συνεχίζει με μεγαλύτερες ορθογραφικές 
μονάδες, όπως τους συνδυασμούς γραφημάτων (O'Brien et al., 2011). Η ανάγνωση, όμως, 
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και η εκμάθηση ορθογραφικών μοτίβων βοηθά στην εξέλιξη της φωνολογικής 
επεξεργασίας (O'Brien et al., 2011).  
Να σημειώσουμε εδώ πως δεν υπάρχουν επαρκή δεδομένα που να υποστηρίζουν 
πως η χρήση της ορθογραφικής επεξεργασίας μπορεί να αντισταθμίσει ελλείμματα στην 
φωνολογική δεξιότητα (Holmes & Standish, 1996·L. S Siegel, Share, & Geva, 1995). Σε 
αντίθετη περίπτωση, αυτό θα σήμαινε πως η ορθογραφική επεξεργασία είναι ανεξάρτητη 
της φωνολογικής δεξιότητας (Burt, 2006).  
Διαπιστώνεται, όμως, πως η ορθογραφική επεξεργασία σχετίζεται με τη 
φωνολογική επεξεργασία και την έκθεση στο γραπτό λόγο, καθώς αυτές οι δυο 
μεταβλητές παίζουν καθοριστικό ρόλο στην οπτική αναγνώριση λέξεων και κατ’ επέκταση 
στην ορθογραφική γνώση και την απόκτηση ορθογραφικών αναπαραστάσεων (Burt, 2006) 
2.2. Ορθογραφική επεξεργασία 
Έρευνες έχουν δείξει πως κατά την ανάγνωση τα μάτια του αναγνώστη 
προσηλώνονται πάνω σε κάθε μια λέξη του κειμένου. Το γεγονός ότι οι λέξεις έχουν 
πάντα συγκεκριμένη ορθογραφία, βοηθά τον αναγνώστη να συλλάβει την εικόνα τους και 
να την επεξεργαστεί προκειμένου να κατανοήσει την κάθε λέξη και το κείμενο στο σύνολό 
του (Ehri, 2005·Rayner & Pollatsek, 1989).  
Η ανάγνωση δε βασίζεται στην αποκωδικοποίηση γράφημα προς γράφημα ή 
ολόκληρων λέξεων αλλά στην αποκωδικοποίηση συνόλου γραφημάτων, δηλαδή 
ορθογραφικών μοτίβων/ μονάδων (Maurer et al., 2006·Posner & McCandliss, 1999). 
Ομοίως, η Eleanor Gibson (1965,1970) υποστήριξε πως η ανάγνωση δεν εκτελείται στη 
βάση του μεμονωμένου γραφήματος ή ολόκληρης της λέξης αλλά σε ένα σύμπλεγμα 
γραφημάτων (letter cluster) το οποίο έχει ένα σταθερό τρόπο προφοράς στον προφορικό 
λόγο. Τη μονάδα αυτή την ονόμασε δομημένο ορθογραφικό σύνολο (spelling pattern) 
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(Gibson, 1965, 1970). Επιπρόσθετα, ο Smith (2004) υποστήριξε πως τα φωνήματα από 
μόνα τους είναι σχεδόν άχρηστα στην αποκωδικοποίηση λέξεων γράφημα προς γράφημα 
καθώς, ιδιαίτερα στην αγγλική γλώσσα με το βαθύ ορθογραφικό σύστημα, το κάθε 
γράφημα μπορεί να αντιστοιχεί σε πολλούς ήχους. Τόνισε, όμως, πως αυτή η συνθήκη 
αλλάζει όταν πλέον η ανάγνωση γίνεται στη βάση ορθογραφικών μοτίβων καθώς η 
προφορά ενός γραφήματος προσδιορίζεται σε μεγάλο βαθμό από τα γραφήματα που το 
περιβάλλουν. Ορίζει, λοιπόν, ως βασική μονάδα αναγνώρισης λέξεων το ορθογραφικό 
μοτίβο και πιο συγκεκριμένα τη συλλαβή, τονίζοντας ιδιαίτερα τη χρησιμότητα της 
ομοιοκαταληξίας των λέξεων (Smith, 2004).  
Στην αγγλική, με το βαθύ ορθογραφικό σύστημα και τα όρια των συλλαβών 
ασαφή, η ορθογραφική μονάδα φαίνεται να αντιστοιχεί στο αρχικό και τελικό τμήμα των 
συλλαβών, δηλαδή στη μονάδα που είναι μικρότερη της συλλαβής αλλά μεγαλύτερη του 
φωνήματος (π.χ. λέξη «light» έχουμε το αρχικό «l-» και το τελικό «-ight») (Πόρποδας, 
2002).  
Από την άλλη, το ρηχό ορθογραφικό σύστημα της ελληνικής, στο οποίο υπάρχει 
πλήθος πολυσύλλαβων λέξεων, η μονάδας ανάγνωσης, σύμφωνα, με τον Πόρποδα (2002) 
φαίνεται να είναι η συλλαβή (Πόρποδας, 2002). Παρόλα αυτά, το εύρος της ορθογραφικής 
μονάδας φαίνεται να μην έχει καθοριστεί με σαφήνεια, καθώς παράγοντες όπως η ηλικία 
και το αναγνωστικό επίπεδο του μαθητή ενδέχεται να το επηρεάζουν προσθέτοντας κάποια 
γραφήματα σε αυτό (Αναστασίου, 2004).  
Ορισμένοι ερευνητές υποστηρίζουν πως οι ορθογραφικές μονάδες ταυτίζονται με 
τα μορφήματα της γλώσσας, δηλαδή τις μικρότερες μονάδες της γλώσσας που φέρουν 
νόημα (π.χ. η λέξη «cats» έχει δυο μορφήματα «cat» και το «-s» που υποδηλώνει 
πληθυντικό αριθμό, η λέξη «unhelpful» έχει τρία μορφήματα το αρνητικό «un», «help» και 
την κατάληξη που υποδηλώνει επίθετο «ful») (Castles et al., 2018·Kirby & Bowers, 2018).  
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Σε αυτό συμφωνεί η Frith (1985), όπου στο «Ορθογραφικό στάδιο» του 
αναπτυξιακού μοντέλου ανάγνωσης, οι ορθογραφικές μονάδες αντιστοιχούν στα 
μορφήματα της γλώσσας ενώ αντίστοιχα, το ίδιο συμβαίνει και στη «Μορφογραφική φάση 
Ανάγνωσης» του Seymour (Frith, 1985b·Porpodas, 2006). Αν και στην αγγλική πολλά 
μορφήματα είναι ελεύθερα (δηλαδή ολόκληρες λέξεις), στην ελληνική, όπου οι 
μονοσύλλαβες λέξεις είναι ελάχιστες, η πλειοψηφία των μορφημάτων είναι δεσμευμένα, 
δηλαδή αποτελούν τμήματα λέξεων και, άρα, αφορούν το υπο-λεκτικό επίπεδο. Πρόκειται, 
συνεπώς, για κομμάτια λέξεων που χαρακτηρίζονται από μια επαναλαμβανόμενη 
ορθογραφική κανονικότητα (π.χ. οι καταλήξεις στην κλίση των ρημάτων). Η ορθογραφική 
μονάδα στην ελληνική γλώσσα, συνεπώς, αντιστοιχεί στα προθήματα (που προηγούνται 
του θέματος π.χ. ξε-βιδώνω) και στα επιθήματα (τις καταλήξεις π.χ. -είο) (Αναστασίου, 
2004). Η επαναλαμβανόμενη ανάγνωση των ορθογραφικών μονάδων/ μοτίβων οδηγεί 
στην καλλιέργεια της ορθογραφικής επεξεργασίας και στην αυτόματη αναγνώριση λέξεων 
κατά την ανάγνωση (Luke Waites Center for Dyslexia and Learning Disorders, 2014). 
Η ορθογραφική επεξεργασία είναι ένας νευρογνωστικός παράγοντας, ο οποίος, 
μαζί με την φωνολογική επεξεργασία, συμβάλλει στην ανάγνωση λέξεων. Άλλοι τέτοιοι 
παράγοντες είναι η χρήση του νοήματος και των συμφραζόμενων (Luke Waites Center for 
Dyslexia and Learning Disorders, 2014).  
Υπάρχουν διάφοροι ορισμοί για την ορθογραφική επεξεργασία ανάλογα με το 
μοντέλο ανάγνωσης που υιοθετείται κάθε φορά, όπως για παράδειγμα το «Μοντέλο του 
Διττής Οδού» (dual route theory). Η ανάγνωση με ορθογραφική επεξεργασία δίνει έμφαση 
στην οπτική αναγνώριση των λέξεων παρά στη συντακτική ανάλυση ή την κατανόηση του 
κειμένου (Burt, 2006). Σύμφωνα με τους Stanovich και West (1989), πρόκειται για την 
ικανότητα του ατόμου να σχηματίζει, να αποθηκεύει και να έχει πρόσβαση στις 
ορθογραφικές αναπαραστάσεις (Stanovich & West, 1989). Οι Conrad, Harris και  
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Williams (2012) μελετώντας διάφορους ορισμούς, διαπίστωσαν πως όλοι συγκλίνουν στο 
ότι η ορθογραφική επεξεργασία περιλαμβάνει την κατανόηση των γραπτών συμβάσεων 
ενός ορθογραφικού συστήματος (Conrad, Harris, & Williams, 2013b). Με την παραπάνω 
άποψη συμφωνεί και το «Κέντρο για τη Δυσλεξία και τις Μαθησιακές Διαταραχές –Luke 
Waites» καθώς ορίζει την ορθογραφική επεξεργασία ως την ευχέρεια χρήσης της 
ορθογραφικής γνώσης για την ανάγνωση και τη γραφή (Luke Waites Center for Dyslexia 
and Learning Disorders, 2014).  
Η ορθογραφική επεξεργασία αποτελεί επιπρόσθετο προγνωστικό δείκτη της 
ανάγνωσης λέξεων, εκτός από την φωνολογική δεξιότητα (Juel, Griffith, & Gough, 1986). 
Οι Wagner και Barker (1994) παρατήρησαν πως άτομα με παρόμοιο επίπεδο φωνολογικής 
επεξεργασίας και έκθεσης στο γραπτό λόγο, παρουσίαζαν διαφορές στo σχηματισμό, την 
αποθήκευση και το χειρισμό ορθογραφικών μονάδων, κάτι που επηρέαζε την αναγνώριση 
λέξεων (Wagner & Barker, 1994). 
Ο αναγνώστης που κατέχει την ορθογραφική δομή ενός αλφαβητικού συστήματος 
γνωρίζει ποια γραφήματα ή ποιους συνδυασμούς γραφημάτων μπορεί να συναντήσει στην 
αρχή, στο μέσο ή στο τέλος των λέξεων, ποιοι συνδυασμοί και αλληλουχίες γραφημάτων 
είναι επιτρεπτές στο αλφαβητικό σύστημα της γλώσσας του καθώς και την προφορά των 
λέξεων. Η γνώση αυτή ονομάζεται γενική ορθογραφική γνώση (general orthographic 
knowledge) (Rothe et al., 2015) και αναπτύσσεται με τη δημιουργία αναπαραστάσεων 
γραφημάτων και μοτίβων συνδυασμών ή αλληλουχίας γραφημάτων στην οπτική 
μακροπρόθεσμη μνήμη, τις οποίες στη συνέχεια χρησιμοποιεί ο αναγνώστης για να 
συνδέσει μεταξύ τους τις αλληλουχίες των φωνημάτων στις λέξεις (Ehri, 2005).  
Σύμφωνα με τη «Θεωρία των Σχημάτων», η γενική ορθογραφική γνώση 
αποτελείται από σχήματα σχέσεων ορθογραφικών μοτίβων-φωνημάτων τα οποία βοηθούν 
τον αναγνώστη να κάνει ορισμένες προβλέψεις σχετικά με την ανάγνωση των λέξεων. Η 
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διαδικασία αυτή λειτουργεί και αντίστροφα καθώς το άτομο είναι σε θέση να υποθέσει τον 
τρόπο γραφής μιας λέξης από την προφορά της. Η επαρκής ορθογραφική γνώση επιτρέπει 
στον αναγνώστη να απομνημονεύει οπτικά λέξεις με ταχύτερο ρυθμό και να τις διατηρεί 
στη μνήμη του για μεγαλύτερο χρονικό διάστημα (Anderson, Reynolds, Schallert, & 
Goetz, 1977·Ehri, 2005).  
Καθοριστικό ρόλο στην ανάπτυξη της ορθογραφικής γνώσης παίζει η έκθεση στο 
γραπτό λόγο. Σε ορισμένες περιπτώσεις όμως αυτό δεν αρκεί και απαιτείται διδασκαλία 
ορισμένων ορθογραφικών μοτίβων προκειμένου ο αναγνώστης να αποκτήσει την 
ορθογραφική γνώση. Ιδιαίτερα στην περίπτωση ορθογραφικών μοτίβων, χωρίς πλήρη 
γραφοφωνημική αντιστοιχία, η διδασκαλία είναι αναγκαία (π.χ. το «γγ» προφέρεται ως 
«γ» στη λέξη «συγγραφέας» και «συγγνώμη», το «γχ» που προφέρεται ως «νχ» στη λέξη 
«σύγχυση»). Παράλληλα, αντικείμενο διδασκαλίας αποτελούν και ορθογραφικά μοτίβα 
που απαντώνται σε διάφορες λέξεις και τα οποία μπορεί να είναι τμήματα λέξεων (π.χ. -
ώντας, -όντας, αντι- κ.α.) (Ehri, 2005).  
Τα παιδιά, ακόμα και πριν λάβουν συστηματική διδασκαλία, στο προ-αναγνωστικό 
στάδιο, κατέχουν τουλάχιστον κάποιες από τις συμβάσεις του συστήματος της γραπτής 
γλώσσας, δηλαδή τη γενική ορθογραφική γνώση (π.χ. η λέξη «μαμά» μοιάζει περισσότερο 
ως πραγματική λέξη από το «μμτμ») (Cassar & Treiman, 1997·Ouellette & Sénéchal, 
2008·Pollo, Kessler, & Treiman, 2009). Όπως διαπιστώθηκε, αγγλόφωνα παιδιά 
προσχολικής ηλικίας είναι ικανά να επιλέξουν ορθά ανάμεσα σε ψευδολέξεις που 
περιλαμβάνουν συνήθη ή ασυνήθη ζευγάρια συμφώνων (Cassar & Treiman, 1997). Καθώς 
αυτά τα παιδιά δεν έχουν λάβει κάποια συστηματική διδασκαλία και, προφανώς, δε 
διαθέτουν ορθογραφικές αναπαραστάσεις ψευδολέξεων στο νοητικό τους λεξικό, 
συμπεραίνουμε πως απέκτησαν τη γνώση αυτή έμμεσα, μέσω της επανειλημμένης έκθεσης 
στο γραπτό λόγο. 
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Με την ορθογραφική επεξεργασία, ο αναγνώστης αναγνωρίζει λέξεις ανατρέχοντας 
στις ορθογραφικές αναπαραστάσεις προτύπων, που αποτελούν μέρη των λέξεων, τις 
οποίες συνδέει με τη μορφολογική, γραμματική και σημασιολογική γνώση που διαθέτει 
(O'Brien et al., 2011). Όσο πιο αυτόματα γίνεται αυτή η αναγνώριση λέξεων τόσο πιο 
ευχερής είναι η ανάγνωση και πιο επιτυχής η κατανόηση των κειμένων (Kuhn & Stahl, 
2003·Therrien, 2004). 
 Οι Wright και Ehri (2007) διεξήγαγαν έρευνα σε παιδιά νηπιαγωγείου και Α΄ 
Δημοτικού επιδιώκοντας να μελετήσουν το ρόλο της ορθογραφικής γνώσης στην 
ανάγνωση και ορθογραφία λέξεων. Επέλεξαν να διδάξουν 12 λέξεις στα παιδιά 
χωρισμένες σε τρεις τετράδες. Η πρώτη τετράδα περιελάμβανε λέξεις με καταληκτικά 
γραφήματα τα T ή D τα οποία οι ερευνητές διπλασίαζαν παράγοντας, με αυτόν τον τρόπο, 
ψευδολέξεις με επιτρεπτά διπλά γραφήματα της αγγλικής (π.χ. JET  JETT). Η δεύτερη 
τετράδα περιελάμβανε λέξεις με αρχικά γραφήματα τα L ή R τα οποία επίσης 
διπλασιάζονταν παράγοντας όμως λέξεις με μη επιτρεπτά διπλά γραφήματα της αγγλικής 
(π.χ. RUG  RRUG). Η τελευταία κατηγορία λέξεων περιείχε λέξεις απλές τύπου 
σύμφωνο-φωνήεν-σύμφωνο.  
Μετά τη διδασκαλία διαπίστωσαν πως τα παιδιά χρειάζονταν περισσότερο χρόνο 
για να μάθουν να διαβάζουν τις λέξεις με τα μη επιτρεπτά διπλά γραφήματα κάτι που 
σημαίνει πως διαθέτουν ορθογραφική γνώση σε αυτή την ηλικία.  
Στη συνέχεια ζήτησαν από τους μαθητές να γράψουν αυτές τις λέξεις (Wright & 
Ehri, 2007). Παρατηρήθηκε πως οι μαθητές δε θυμόντουσαν τα μη επιτρεπτά διπλά 
γραφήματα στην αρχή των λέξεων ενώ αρκετές φορές έτειναν να διπλασιάζουν σε αυτές 
τις λέξεις τα τελικά γραφήματα (π.χ. η λέξη που τους διδάχτηκε ως RRUG γραφόταν 
RUGG). Με άλλα λόγια, θυμόντουσαν πως κάτι διπλασιάζεται στις λέξεις αυτές, οπότε και 
διπλασίαζαν τα γραφήματα στο τέλος των λέξεων, τα οποία είναι επιτρεπτά διπλά 
24 
 
γραφήματα της αγγλικής. Πέρα, όμως, από τα ίδια τα γραφήματα τα παιδιά λάμβαναν 
υπόψη τους και την επιτρεπτή θέση διπλασιασμού των γραφημάτων, σύμφωνα με το 
αγγλικό ορθογραφικό σύστημα (δηλαδή στο τέλος των λέξεων). Οπότε οι ερευνητές 
συμπέραναν πως η ορθογραφική γνώση παρενέβη τόσο στην περίπτωση της ανάγνωσης 
των λέξεων, με την κατανάλωση περισσότερου χρόνου για την εκμάθηση της ανάγνωσης, 
όσο και στην ορθογραφία. Συγκεκριμένα, η ορθογραφική γνώση των μαθητών τους 
οδήγησε στην κανονικοποίηση της γραφής των λέξεων (Wright & Ehri, 2007).    
Η ικανότητα του αναγνώστη της απευθείας αναγνώρισης οικείων λέξεων, χωρίς τη 
μεσολάβηση της φωνημικής επεξεργασίας – αλφαβητικής αποκωδικοποίησης, ονομάζεται 
ορθογραφική μάθηση. Η ορθογραφική μάθηση προκύπτει από την εφαρμογή της 
αλφαβητικής αποκωδικοποίησης σε συνδυασμό με την επαναλαμβανόμενη έκθεση του 
παιδιού σε καινούριες γραπτές λέξεις. Ο όρος αυτός εμπερικλείει την κατάκτηση της 
γνώσης συγκεκριμένων λέξεων, η οποία απαιτείται για την  πρόσβαση στην ερμηνεία των 
λέξεων απευθείας από τη γραπτή εικόνα τους, και μια γενικότερη γνώση για τους 
ορθογραφικούς κανόνες του συγκεκριμένου αλφαβητικού συστήματος, δηλαδή την 
ορθογραφική γνώση (π.χ. τα διπλά γραφήματα, στα Ελληνικά, εμφανίζονται μέσα στις 
λέξεις και ποτέ στην αρχή τους) (Cassar & Treiman, 1997·Pacton, Perruchet, Fayol, & 
Cleeremans, 2001).  
Η ικανότητα αναγνώρισης επιτρεπτών μοτίβων ή συνδυασμού γραφημάτων (letter 
patterns) σε μια γλώσσα ονομάζεται ορθογραφική επεξεργασία στο υπο-λεκτικό επίπεδο 
(sublexical orthographic knowledge) (Rothe et al., 2015). Οι Gibson και συν. (1962) 
υποστήριξαν πως η ανάγνωση δεν είναι αποκωδικοποίηση γράφημα-γράφημα ούτε 
αποκωδικοποίηση μιας ολόκληρης λέξης αλλά εντοπίζεται στην αποκωδικοποίηση 
μοτίβων γραφημάτων. Αυτό οδηγεί στην αναγκαιότητα μελέτης της σχέσης της 
ορθογραφικής επεξεργασίας σε υπο-λεκτικό επίπεδο και της ανάγνωσης. Άλλωστε, οι 
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Conrad και συν. (2012) εντόπισαν υψηλή συσχέτιση μεταξύ υπο-λεκτικής ορθογραφικής 
και επιπέδου ανάγνωσης σε παιδιά 7-9 ετών (Conrad, Harris, & Williams, 2013a) ενώ και 
οι Rothe και συν. (2014) διαπίστωσαν πως υπάρχει σχέση μεταξύ ορθογραφικής 
επεξεργασίας υπο-λεκτικού επιπέδου, ανάγνωσης και ορθογραφίας σε τυπικούς μαθητές 
της Α΄ Δημοτικού. Συγκεκριμένα, βρέθηκε πως η υπο-λεκτική ορθογραφική επεξεργασία 
επηρέαζε την ανάγνωση των μαθητών, κατά 11%, και την ορθογραφία τους, κατά 7%, 
ελέγχοντας την επίδραση άλλων γνωστών προγνωστικών δεικτών όπως το μη λεκτικό 
δείκτη νοημοσύνης, τη γνώση των γραφημάτων, τη φωνολογική επίγνωση, την ταχεία 
αυτοματοποιημένη κατονομασία και τη λεκτική βραχύχρονη μνήμη. Επιπλέον, οι ίδιοι 
ερευνητές διαπίστωσαν πως η υπο-λεκτική ορθογραφική επεξεργασία επιδρά περισσότερο 
στην αναγνωστική αποκωδικοποίηση παρά στην αναγνωστική κατανόηση (Rothe, Schulte-
Körne, & Ise, 2014). 
Η ικανότητα των παιδιών να διαμορφώνουν, να αποθηκεύουν και να έχουν 
πρόσβαση στις ορθογραφικές αναπαραστάσεις λέξεων ονομάζεται ορθογραφική 
επεξεργασία σε λεκτικό επίπεδο (ορθογραφική γνώση συγκεκριμένων λέξεων) (Rothe et 
al., 2015). Πολλές έρευνες έχουν δείξει πως η ορθογραφική επεξεργασία είτε σε λεκτικό 
είτε σε υπο-λεκτικό επίπεδο είναι προγνωστικοί παράγοντες επίδοσης των παιδιών στην 
ανάγνωση και την ορθογραφία σε διαφορετικές γλώσσες και σε παιδιά διαφορετικών 
ηλικιών (Conrad et al., 2013a·Cunningham & Stanovich, 1990·G. K. Georgiou, Parilla, & 
Papadopoulos, 2008·Rothe et al., 2014).   
Γίνεται συνεπώς αντιληπτό πως η διαμόρφωση και αποθήκευση ορθογραφικών 
αναπαραστάσεων είναι βασική προϋπόθεση προκειμένου ο αναγνώστης να επεξεργάζεται 
ορθογραφικά τις λέξεις κατά την ανάγνωσή τους. Όπως προαναφέραμε η έκθεση στο 
γραπτό λόγο είναι καθοριστική σε αυτή τη διαδικασία καθώς, μέσω αυτής, ο αναγνώστης 
συναντά επανειλημμένα τις λέξεις.  
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Δεν είναι, όμως, μόνο η συχνότητα εμφάνισης που βοηθά σε αυτή τη διαδικασία. Η 
«υπόθεση της λεξικής κληρονομιάς» της Nation (2017) υποστηρίζει πως η διαμόρφωση 
των ορθογραφικών αναπαραστάσεων επηρεάζεται και από το πλαίσιο στο οποίο 
απαντώνται οι λέξεις. Σύμφωνα με αυτή την υπόθεση, οι εμπειρίες ανάγνωσης 
προσφέρουν πολλά περισσότερα από την απλή και επαναλαμβανόμενη έκθεση στο γραπτό 
λόγο. Συγκεκριμένα, οι ορθογραφικές αναπαραστάσεις λέξεων που απαντώνται σε 
ποικιλόμορφα σημασιολογικά και συντακτικά περιβάλλοντα τείνουν να είναι πιο ισχυρές 
από εκείνες λέξεων που απαντώνται επανειλημμένα στα ίδια περιβάλλοντα (Nation, 2017).  
Επιπρόσθετα, σημασιολογικές ιδιότητες, όπως η ύπαρξη πολλαπλών ερμηνειών και 
η δυνατότητα δημιουργίας νοητικής απεικόνισης, φαίνεται να δίνουν προβάδισμα σε 
λέξεις που τις διαθέτουν καθιστώντας τες ταχύτερα και ευκολότερα αναγνωρίσιμες 
(Pexman, 2012·Taylor, Duff, Woollams, Monaghan, & Ricketts, 2015). Παράλληλα, η 
ηλικία στην οποία το άτομο απαντά τις λέξεις είναι εξίσου σημαντική. Συγκεκριμένα, όσο 
νωρίτερα λαμβάνουν χώρα οι εμπειρίες γραμματισμού τόσο μεγαλύτερη βαρύτητα έχουν 
στη διαμόρφωση ισχυρών ορθογραφικών αναπαραστάσεων (Morrison & Ellis, 1995).  
2.2.1. Στρατηγικές ορθογραφικής επεξεργασίας 
Η καλλιέργεια της ορθογραφικής επεξεργασίας μπορεί να γίνει με διάφορες 
στρατηγικές. Μια από αυτές είναι η αναλογική στρατηγική αναγνώρισης λέξεων. Σε αυτή, 
οι μαθητές εστιάζουν στη μελέτη της ομοιοκαταληξίας των λέξεων και μαθαίνουν να 
συγκρίνουν άγνωστες σε αυτούς λέξεις με άλλες που τους είναι οικείες (Lovett, Steinbach, 
& Frijters, 2000b).  
Μια άλλη στρατηγική διδάσκει τις διαφορετικές προφορές των γραφημάτων ή του 
συνδυασμού τους. Ο εκπαιδευτικός δείχνει στους μαθητές τους διαφορετικούς τρόπους 
προφοράς τους και πως ο τρόπος προφοράς μπορεί να προσδιορίζεται από τα γραφήματα 
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που περιβάλλουν το συγκεκριμένο γράφημα ή το συνδυασμό γραφημάτων (π.χ. η προφορά 
των ευ και αυ) (Lovett, Steinbach, & Frijters, 2000a).  
 Ακόμη μια στρατηγική είναι εκείνη στην οποία οι μαθητές μαθαίνουν να 
εντοπίζουν οικείες λέξεις ή οικεία ορθογραφικά μοτίβα μέσα σε άλλες άγνωστες λέξεις. Σε 
αυτή τη στρατηγική βασικό βήμα είναι και η εκμάθηση λέξεων-κλειδιών, δηλαδή οικείων 
μονοσύλλαβων λέξεων (Lovett et al., 2000a). 
 Τελευτειώνοντας, μια άλλη στρατηγική είναι εκείνη της ανάλυσης πολυσύλλαβων 
λέξεων στα προσφύματά τους. Στην αρχή διδάσκονται τα πιο συχνά προθήματα και 
καταλήξεις. Στη συνέχεια, ο εκπαιδευτικός δείχνει στους μαθητές πώς να αναγνωρίσουν 
τα προθήματα και τις καταλήξεις πολυσύλλαβων λέξεων ώστε να τις αναλύουν σε 
μικρότερα κομμάτια, τα οποία είναι και ευκολότερα αναγνωρίσιμα από τους μαθητές 
(Lovett et al., 2000a).   
2.3. Δεξιότητα ταχείας αυτοματοποιημένης κατονομασίας 
Το ακρωνύμιο RAN ταυτίζεται με την ταχεία κατονομασία συμβόλων, που είναι 
ευρέως γνωστή, ως ταχεία αυτοματοποιημένη κατονομασία ή ταχύτητα λεξικολογικής  
πρόσβασης και περιλαμβάνει την ταχύτητα με την οποία ένα παιδί μπορεί να κατονομάσει 
σύνολα ερεθισμάτων (Wolf, Bowers, & Biddle, 2000). Η διαδικασία της ταχείας 
κατονομασίας περιλαμβάνει το κατά πόσο το παιδί προσέχει τα ερεθίσματα, με ποιο τρόπο 
ολοκληρώνει τις οπτικές πληροφορίες, σύμφωνα με τις αποθηκευμένες οπτικές ή 
ορθογραφικές αντιπροσωπεύσεις και σε ποιο βαθμό μπορεί να ανακτά τις φωνολογικές 
ετικέτες και να ενεργοποιεί την άρθρωση (Wolf, Bowers, et al., 2000). Ουσιαστικά 
πρόκειται για μία διαδικασία η οποία γίνεται ασυνείδητα αλλά έχει μεγάλη σημασία για 
την αναγνωστική διαδικασία. 
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Οι διαδικασίες που αξιολογούν την ταχύτητα κατονομασίας είναι παρόμοιες με τις 
δοκιμασίες της ανάγνωσης, αφού περιλαμβάνουν τα ίδια χαρακτηριστικά με τις δεξιότητες 
ευχέρειας και ολοκλήρωσης. Ουσιαστικά εξετάζεται μία πτυχή της ανάγνωσης κατά την 
οποία το παιδί καλείται να προβεί σε γρήγορες, οπτικές και προφορικές συνδέσεις (Kirby 
et al., 2010). 
Ερευνητές έχουν υποστηρίξει ότι η ταχύτητα κατά την δεξιότητα κατονομασίας 
στην αναγνωστική διαδικασία σχετίζεται με την δυνατότητα μέτρησης της ταχύτητας 
πρόσβασης στους φωνολογικούς κώδικες και ουσιαστικά γίνεται αντιληπτό ότι δεν 
διαφέρει από τη φωνολογική επίγνωση (Share, 1995·R. K. Wagner & Torgesen, 1987). 
Άλλοι ερευνητές συνδέουν την ταχεία κατονομασία με την ορθογραφική επεξεργασία. 
Συγκεκριμένα, προτείνουν ότι το πόσο γρήγορα το παιδί κατονομάζει ορισμένα 
ερεθίσματα μπορεί να προβλέψει τις δυνατότητες ορθογραφικής επεξεργασίας που θα έχει 
στο μέλλον (Wolf & Bowers, 1999). Η ταχεία αναγνώριση γραφημάτων και αλληλουχιών 
γραφημάτων επιτρέπει το σχηματισμό ορθογραφικών μοτίβων τα οποία στη συνέχεια 
συνδέονται με ήχους (Wolf, Bowers, et al., 2000). 
Διάφορα μοντέλα ορθογραφικής μάθησης εστιάζουν στη σχέση ταχείας 
αυτοματοποιημένης κατονομασίας και ορθογραφικής επεξεργασίας. Συγκεκριμένα, 
αναδεικνύουν τον παράγοντα του χρόνου στην σειριακή επεξεργασία γραφημάτων μέσα 
σε λέξεις. Αναλυτικότερα, υποστηρίζουν πως οι αναπαραστάσεις ορθογραφικών μοτίβων 
«χτίζονται» μέσω της σειριακής επεξεργασίας μεμονωμένων γραφημάτων εντός των 
λέξεων. Ο χρόνος που μεσολαβεί από την επεξεργασία του ενός γραφήματος στο άλλο 
είναι αυτός που θα καθορίσει το «χτίσιμο» ή όχι του ορθογραφικού μοτίβου. Με άλλα 
λόγια, θα πρέπει να υπάρχει χρονική επικάλυψη κατά την σειριακή επεξεργασία των 
μεμονωμένων γραφημάτων. Κάτι τέτοιο απαιτεί από τον αναγνώστη την ικανότητα 
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ταχείας κατονομασίας γραφημάτων (rapid letter naming). Συμπερασματικά, αναγνώστες οι 
οποίοι αδυνατούν να ταυτοποιήσουν τάχιστα τα γραφήματα, ανάμεσα σε αυτούς και άτομα 
με ΕΜΔ στην ανάγνωση, συναντούν δυσκολίες στο σχηματισμό ορθογραφικών μοτίβων, 
δηλαδή υπο-λεκτικών ορθογραφικών αναπαραστάσεων (M. J. Adams, 1981·O'Brien et al., 
2011·Wolf, Bowers, et al., 2000).  
Είναι σημαντικό να τονιστεί πως η επίδραση της ταχείας κατονομασίας εντοπίζεται 
στην υπο-λεκτική ορθογραφική επεξεργασία και όχι στη λεκτική, στα παιδιά των πρώτων 
τάξεων του Δημοτικού. Μια μακρόχρονη έρευνα που το επιβεβαιώνει αυτό είναι των 
Papadopoulos και συν. (2009) σε ελληνοκύπριους μαθητές χωρίς, όμως, κάποια 
διαγνωσμένη ΕΜΔ, τους οποίους αξιολόγησαν από το νηπιαγωγείο μέχρι και τη Β΄ 
Δημοτικού. Η ομάδα των μαθητών με έλλειμμα στην ταχεία κατονομασία δεν εμφάνισε 
σημαντικές διαφορές στις επιδόσεις σε δοκιμασίες λεκτικής ορθογραφικής επεξεργασίας 
στην Α΄ Δημοτικού, συγκριτικά με την ομάδα ελέγχου η οποία δεν είχε κάποιο έλλειμμα 
(Papadopoulos, Georgiou, & Kendeou, 2009). Στο ίδιο συμπέρασμα κατέληξε και η 
έρευνα των Jimenez και συν. (2008), αυτή τη φορά σε ισπανούς μαθητές με ΕΜΔ στην 
ανάγνωση (Μ.Ο. ηλικίας=8,7) με έλλειμμα στην ταχεία κατονομασία (Jimenez et al., 
2008).  
Διαφωτιστική είναι η έρευνα των Powell και συν. (2008, οπ. αναφ. στο 
Papadopoulos, 2009) οι οποίοι μελέτησαν την επίδραση της ταχείας κατονομασίας στην 
υπο-λεκτική και λεκτική ορθογραφική επεξεργασία. Διαπίστωσαν πως οι διαφορές στις 
ομάδες με αργή και γρήγορη ταχεία κατονομασία εντοπίζονταν μόνο σε υπο-λεκτικό 
επίπεδο (Papadopoulos et al., 2009).  Εντούτοις, οι ίδιοι ερευνητές μελέτησαν μαθητές 
(ηλικίας 10-11 ετών) με αργή ταχεία κατονομασίας και διαπίστωσαν πως αυτή 
συσχετιζόταν τόσο με τη λεκτική όσο και με την υπο-λεκτική ορθογραφική επεξεργασία. 
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Μια εξήγηση σε αυτά αντιφατικά ευρήματα είναι το γεγονός πως η επίδραση της ταχείας 
κατονομασίας στην λεκτική ορθογραφική επεξεργασία γίνεται ισχυρότερη με το πέρασμα 
των ετών (G. Georgiou, Parrila, Kirby, & Stephenson, 2008).     
Μερικές μελέτες έχουν καταδείξει ότι η μειωμένη δεξιότητα ταχείας κατονομασίας, 
αποτελεί βασικό έλλειμμα των παιδιών με ΕΜΔ στην ανάγνωση (C. G. de Jong, Licht, 
Sergeant, & Oosterlaan, 2012·Katzir, Kim, Wolf, Morris, & Lovett, 2008). Πιο 
συγκεκριμένα, υποστηρίζουν πως οι υψηλές επιδόσεις σε έργα ταχείας κατονομασίας 
αντανακλούν τον αποτελεσματικό συντονισμό της προσοχής, της μνήμης και των 
αρθρωτικών διεργασιών (Wolf & Bowers, 1999·Wolf, Bowers, et al., 2000). 
Συνεπώς, η κακή αυτοματοποίηση των δεξιοτήτων επεξεργασίας, όπως αυτές που 
απαιτούνται για την ταχεία κατονομασία, μπορεί να αυξήσει την εξάρτηση από τις 
διαδικασίες εκτελεστικού ελέγχου, να εμπλέξει μεγαλύτερες ποσότητες πόρων 
επεξεργασίας και να παρεμποδίσει άλλες διαδικασίες που σχετίζονται με την απόδοση 
ονόματος και την κατανόηση κειμένου (Altani, Protopapas, & Georgiou, 2014·Logan, 
1997).  
Αν και δεν υπάρχει αμφιβολία ότι οι δεξιότητες που εμπλέκονται στην ταχεία 
αυτόματη κατονομασία είναι ζωτικής σημασίας για την ανάπτυξη της ανάγνωσης, οι 
ερευνητές έχουν υποστηρίξει ότι ο ρόλος τους μπορεί να περιορίζεται σε φτωχούς ή σε  
αναγνώστες που πρόκειται να εμφανίσουν αναγνωστικές δυσκολίες (Meyer, Wood, Hart, 
& Felton, 1998·Savage et al., 2005). 
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2.4. Αυτόματη αναγνώριση λέξεων 
Σύμφωνα με το μοντέλο της Ehri, η ορθογραφική και η φωνολογική επεξεργασία 
χρησιμοποιούνται από τον αναγνώστη για την αναγνώριση λέξεων (Ehri, 1995). Το 
ποσοστό συμβολής της καθεμιάς ποικίλλει ανάλογα με το αναπτυξιακό επίπεδο του 
αναγνώστη, το κατά πόσο η λέξη που καλείται να διαβάσει είναι οικεία ή όχι σε αυτόν και 
την αναγνωστική του ικανότητα τη δεδομένη στιγμή (Luke Waites Center for Dyslexia and 
Learning Disorders, 2014).  
Ο αναγνώστης προκειμένου να μάθει να αναγνωρίζει λέξεις αυτόματα δημιουργεί 
ορισμένες συνδέσεις. Αν και, αρχικά, θεωρούνταν πως ο αναγνώστης απομνημονεύει τα 
οπτικά χαρακτηριστικά των λέξεων σε συνδυασμό με τη σημασία τους, κάτι τέτοιο δεν 
αληθεύει καθώς σε μια τέτοια περίπτωση θα διαπιστώναμε πολλά αναγνωστικά λάθη σε 
λέξεις με παρόμοια σημασία (π.χ. ευφυής – έξυπνος). Στην πραγματικότητα, ο 
αναγνώστης συνδέει την ορθογραφία των λέξεων με την προφορά τους χρησιμοποιώντας 
τη γνώση του για το αλφαβητικό σύστημα (γενική ορθογραφική γνώση), δηλαδή για τις 
γραφοφωνημικές αντιστοιχίες, την φωνημική του επίγνωση και τα ορθογραφικά μοτίβα 
των λέξεων (Ehri, 2005). 
Η αυτοματοποιημένη αναγνώριση λέξεων είναι καθοριστικός παράγοντας της 
αναγνωστικής ευχέρειας (Rayner et al., 2001) και απαιτεί υψηλή ποιότητα ορθογραφικών 
αναπαραστάσεων οι οποίες περιλαμβάνουν πληροφορίες για το πώς ηχούν συγκεκριμένες 
λέξεις, την προφορά τους, την ορθογραφία τους, την ερμηνεία και τη συντακτική τους 
χρήση (Perfetti & Hart, 2002). Ο αναγνώστης, κατά την αναγνώριση μιας λέξης, επιχειρεί 
να ταιριάξει το οπτικό ερέθισμα (αλληλουχία γραφημάτων) με την ορθογραφική 
αναπαράσταση που έχει στο νοητικό του λεξικό, το οποίο έχει διαμορφώσει μέσω της 
αλληλεπίδρασής του με το γραπτό λόγο (Burt, 2006). Η ορθογραφική γνώση παίζει 
σημαντικό ρόλο σε αυτή τη διαδικασία, στο σχηματισμό ορθογραφικών αναπαραστάσεων. 
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Συνεπώς, αναμένεται η ανάπτυξη της ορθογραφικής γνώσης να αποτελεί σημαντικό 
προγνωστικό δείκτη της αναγνωστικής αποκωδικοποίησης (O'Brien et al., 2011).   
Προκειμένου οι ερευνητές να διαπιστώσουν την ικανότητα των ατόμων για 
αυτόματη αναγνώριση λέξεων χρησιμοποίησαν δραστηριότητες Stroop. Πρόκειται για 
εικόνες οικείων αντικειμένων όπου πάνω τους βρίσκονται τυπωμένες άλλες λέξεις (π.χ. η 
εικόνα ενός αλόγου με τυπωμένη επάνω τη λέξη αγελάδα) ή ονόματα χρωμάτων όπου τα 
γραφήματα είναι τυπωμένα σε διαφορετικό χρώμα (π.χ. η λέξη κόκκινο με τα γραφήματά 
της τυπωμένα με μπλε μελάνι). Τα υποκείμενα στις δραστηριότητες καλούνται να 
ονομάσουν τα αντικείμενα ή τα χρώματα που βλέπουν και όχι να διαβάσουν τις λέξεις. 
Παρά την πρόθεση των υποκειμένων να αγνοήσουν τις γραπτές λέξεις, ο εγκέφαλός τους 
το έκανε αυτόματα με αποτέλεσμα να σημειώνονται καθυστερήσεις στις απαντήσεις των 
υποκειμένων. Αυτή η τάση αυτόματης αναγνώρισης λέξεων παρατηρείται και σε μικρά 
παιδιά που έχουν ολοκληρώσει την Α’ Δημοτικού (Ehri, 2005·Guttentag & Haith, 1978).  
Στην ανάγνωση λέξεων με οπτικό τρόπο ο αναγνώστης αντιλαμβάνεται τη λέξη ως 
μονάδα και πραγματοποιεί την ανάγνωσή της χωρίς παύσεις ανάμεσα στα διάφορα μέρη 
της (π.χ. στις συλλαβές) (Ehri, 2005). Οι Ehri και Wilce (1983) ζήτησαν από μικρούς 
ικανούς αναγνώστες σχολικής ηλικίας και από μεγαλύτερους λιγότερο ικανούς να 
διαβάσουν οικείες λέξεις, ψευδολέξεις τύπου σύμφωνο-φωνήεν-σύμφωνο καθώς και 
μονοψήφιους αριθμούς. Από την έρευνα προέκυψε πως η ανάγνωση οικείων λέξεων ήταν 
ταχύτερη από αυτή των ψευδολέξεων αποδεικνύοντας πως η ανάγνωση μέσω της μνήμης 
είναι ευκολότερη όταν πρόκειται για οικείες λέξεις. Επιπρόσθετα, διαπιστώθηκε η 
ικανότητα των ικανών αναγνωστών να διαβάζουν τις οικείες λέξεις με ταχύτητα ανάλογη 
εκείνης της ανάγνωσης μονοψήφιων αριθμών κάτι που μαρτυρά την ανάγνωση αυτών των 
33 
 
λέξεων ως μονάδων αποκλείοντας την επεξεργασία τους γράφημα-γράφημα (Ehri & 
Wilce, 1983).  
Αντίθετα, οι μεγαλύτερης ηλικίας λιγότερο ικανοί αναγνώστες δεν 
αντιλαμβάνονταν τις λέξεις αυτές ως μονάδες νωρίτερα από την Δ΄ τάξη κάτι που 
συμφωνεί με τα ευρήματα άλλων ερευνών αναφορικά με τις δυσκολίες ανάγνωσης λέξεων 
με οπτικό τρόπο από φτωχούς αναγνώστες (Ehri & Saltmarsh, 1995·Ehri & Wilce, 1983). 
Παρόλα αυτά δε θα πρέπει να περιορίσουμε την ανάγνωση με οπτικό τρόπο 
(αυτόματη αναγνώριση λέξεων) μόνο σε οικείες λέξεις, καθώς οποιαδήποτε λέξη 
διαβάζεται επανειλημμένα έχει τη δυνατότητα να διαβαστεί στη συνέχεια με αυτόματο 
τρόπο από μνήμης (Ehri, 2005).  
3. Αναγνωστική ευχέρεια 
Η κατάκτηση της ανάγνωσης με ευχέρεια είναι ιδιαίτερα σημαντική καθώς, αν 
και δεν επαρκή από μόνη της, αποτελεί προϋπόθεση για την κατανόηση του γραπτού 
λόγου. Απαιτεί την αυτόματη αναγνώριση λέξεων και την άμεση και ταχεία σύνδεση με 
την ερμηνεία τους, χωρίς τη μετάφραση σε φωνήματα (Castles et al., 2018·LaBerge & 
Samuels, 1974·Rayner et al., 2001). Ο ρόλος της αυτόματης αναγνώρισης λέξεων στην 
ανάγνωση με ευχέρεια έχει αναγνωριστεί από πολλούς ερευνητές (M. J. Adams, 
1981·Mathes et al., 2005·O'Brien et al., 2011·Rayner et al., 2001). Για τους ερευνητές 
αποτελεί προϋπόθεση της επιδέξιας ανάγνωσης και πρέπει να γίνεται ακούσια.  
Η αυτόματη αναγνώριση λέξεων απελευθερώνει γνωστικούς πόρους οι οποίοι 
είναι χρήσιμοι και αναγκαίοι για το απαιτητικό, γνωστικά, έργο της κατανόησης (LaBerge 
& Samuels, 1974). Η επίτευξή της γίνεται μέσω της επεξεργασίας του γραπτού λόγου 
ορθογραφικά, φωνολογικά και σημασιολογικά. Η ορθογραφική γνώση, η ταχεία υπο-
λεκτική επεξεργασία ορθογραφικών μοτίβων, η μορφολογική και η φωνολογική 
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επεξεργασία λειτουργούν συνδυαστικά προκειμένου να αποκωδικοποιηθούν με ευχέρεια 
και αυτοματοποιημένα λέξεις μεμονωμένα ή στο πλαίσιο κειμένου (O'Brien et al., 2011). 
Επιπλέον, οι Bowers και συν. (1994) διαπίστωσαν πως η απουσία αναγνωστικής ευχέρειας 
προκύπτει από τη δυσκολία των παιδιών να διαμορφώσουν ένα ικανοποιητικό επίπεδο 
ορθογραφικής γνώσης κατά την αλληλεπίδρασή τους με το γραπτό λόγο (Bowers, Golden, 
Kennedy, & Young, 1994).   
Κατά την Ehri (2005) υπάρχουν τέσσερις τρόποι ανάγνωσης λέξεων. Οι τρεις 
πρώτοι τρόποι έχουν εφαρμογή στην ανάγνωση μη οικείων λέξεων ενώ ο τέταρτος στην 
ανάγνωση οικείων λέξεων. Κατά τον πρώτο τρόπο, ο αναγνώστης πραγματοποιεί 
αποκωδικοποίηση μετατρέποντας τα γραφήματα (ή ομάδες-συνδυασμούς γραφημάτων) σε 
φωνήματα και, στη συνέχεια, συνδέοντάς τα προφέρει τις λέξεις. Στον δεύτερο τρόπο, ο 
αναγνώστης πραγματοποιεί συγκρίσεις χρησιμοποιώντας λέξεις που ήδη γνωρίζει ώστε να 
διαβάσει νέες λέξεις (π.χ. χωρισμόςφωτισμός) (Ehri, 2005·Goswami, 1986). Στον τρίτο 
τρόπο ο αναγνώστης προβλέπει-μαντεύει την ανάγνωση λέξεων λαμβάνοντας υπόψη τα 
συμφραζόμενα και ορισμένα από τα γραφήματα των λέξεων. Τέλος, ο αναγνώστης 
διαβάζει οικείες λέξεις με οπτικό τρόπο. Απλά και μόνο κοιτώντας τις λέξεις τις 
αναγνωρίζει καθώς τις έχει συγκρατήσει στη μνήμη του από προηγούμενες αναγνώσεις 
(sight word reading).  
Ο αναγνώστης έχει τη δυνατότητα, μέσω της εξάσκησης και της επανάληψης, να 
διαβάζει με οπτικό τρόπο όλες τις λέξεις. Αυτός είναι και ο πιο αποτελεσματικός και 
αποδοτικός τρόπος στην ανάγνωση λέξεων με ακρίβεια και ταχύτητα, κάτι που οδηγεί 
στην ανάγνωση κειμένων με ευχέρεια (Ehri, 2005). Ο αναγνώστης, λοιπόν, μόλις 
συναντήσει την οικεία λέξη την αναγνωρίζει αυτόματα οπτικά. Εξίσου αυτόματα τη 
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συνδέει με την προφορά και το νόημά της χωρίς να χρειαστεί να δαπανηθεί χρόνος και 
προσπάθεια στην προφορά των γραφημάτων της (LaBerge & Samuels, 1974).  
Η αυτόματη ανάγνωση λέξεων με οπτικό τρόπο (από μνήμης) δεν μπορεί να 
λογιστεί ως στρατηγική (όπως η αποκωδικοποίηση γράφημα-γράφημα, η σύγκριση και η 
πρόβλεψη λέξεων) καθώς δεν αποτελεί συνειδητή επιλογή του αναγνώστη. Με άλλα 
λόγια, ο αναγνώστης αναγνωρίζει οπτικά τις λέξεις και η ανάγνωση πραγματοποιείται 
ασυνείδητα και αυτόματα. Έτσι, επιτελείται αποτελεσματικότερα η κατανόηση των 
κειμένων, καθώς στις περιπτώσεις που ο αναγνώστης υιοθετεί τις στρατηγικές της 
αποκωδικοποίησης, της σύγκρισης και της πρόβλεψης, επικεντρώνει την προσοχή του 
στην κάθε λέξη δαπανώντας ενέργεια προκειμένου να την αναγνώσει, με αποτέλεσμα να 
διακόπτεται, έστω και στιγμιαία, το έργο της κατανόησης του κειμένου. Συνεπώς, γίνονται 
εύκολα κατανοητοί οι λόγοι για τους οποίους η απόκτηση και διεύρυνση ενός οπτικού 
λεξιλογίου από τον αναγνώστη είναι μείζονος σημασίας (Ehri, 2005).    
Η πιο γνωστή θεωρία για την ευχερή επιδέξια ανάγνωση είναι η "υπόθεση της 
αυτοδιδακτικής" του Share (1995). Στην καρδιά της θεωρίας βρίσκεται η φωνημική 
αποκωδικοποίηση ως απαραίτητη προϋπόθεση για την κατάκτηση της ανάγνωσης. Ο  
Share όμως τονίζει πως, καθώς το παιδί, με την φωνημική αποκωδικοποίηση,  μεταφράζει 
μια λέξη από τα γραφήματα στα φωνήματά της, "χτίζει" την ορθογραφική γνώση και την 
ορθογραφική μάθηση. Ακολούθως, έχει τη δυνατότητα να χρησιμοποιήσει αυτή τη γνώση 
οποτεδήποτε ξανασυναντήσει τη λέξη στο μέλλον, αναγνωρίζοντάς την αυτόματα και 
μειώνοντας έτσι τη χρήση της φωνημικής αποκωδικοποίησης. Κατά συνέπεια, τα παιδιά, 
συνδυάζοντας την φωνημική αποκωδικοποίηση με την επανειλημμένη έκθεση στο γραπτό 
λόγο, αυτοδιδάσκονται μέσω της ανεξάρτητης ανάγνωσης δημιουργώντας μια γκάμα 
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οικείων λέξεων τις οποίες είναι ικανά να αναγνωρίσουν αυτόματα (Share, 1995, 1999, 
2004).  
Θα μπορούσε κάποιος να υποστηρίξει πως στα ρηχά αλφαβητικά ορθογραφικά 
συστήματα, όπου οι λέξεις χαρακτηρίζονται από αρκετά υψηλή γραφοφωνημική 
αντιστοιχία, η μείωση της χρήσης της φωνημικής αποκωδικοποίησης δεν είναι απαραίτητη 
προκειμένου να επιτευχθεί ευχερής ανάγνωση. Εντούτοις, αυτός ο τρόπος ανάγνωσης 
ακολουθεί μια σειριακή επεξεργασία των λέξεων με αντιστοίχιση των γραφημάτων-
φωνημάτων και κατεύθυνση από αριστερά προς δεξιά (Andrews, Rastle, & Coltheart, 
2006·Rastle & Coltheart, 1999·Rastle, Havelka, Wydell, Coltheart, & Besner, 2009). Κατά 
συνέπεια, οι αναγνώστες θα κατανάλωναν περισσότερο χρόνο για πολυσύλλαβες λέξεις. 
Ωστόσο, έχει βρεθεί πως το μήκος των λέξεων δεν επιδρά στο χρόνο ανάγνωσης οικείων 
λέξεων από τους επιδέξιους αναγνώστες, αλλά μόνο στην περίπτωση ανάγνωσης 
ψευδολέξεων (Weekes, 1997). Οπότε, οδηγούμαστε στο συμπέρασμα πως ο αναγνώστης 
αναγνωρίζει τις λέξεις αυτόματα. 
Από την άλλη, αυτό δε σημαίνει πως ο έμπειρος αναγνώστη δε χρησιμοποιεί 
καθόλου την φωνημική αποκωδικοποίηση, δηλαδή τη γραφοφωνημική αντιστοιχία. 
Αντίθετα, του είναι ιδιαίτερα χρήσιμη όταν έρχεται αντιμέτωπος με νέες άγνωστες λέξεις ή 
ψευδολέξεις. Επιπλέον, ευρήματα ερευνών υποστηρίζουν πως η φωνημική 
αποκωδικοποίηση επηρεάζει την αναγνώριση λέξεων και την κατανόηση του γραπτού 
λόγου (Rayner, Schotter, Masson, Potter, & Treiman, 2016).  
Η χρήση όμως της φωνημικής αποκωδικοποίησης δεν επαρκεί για την απόκτηση 
ευχερούς ανάγνωσης. Ο επιδέξιος αναγνώστης είναι ικανός να αναγνωρίσει τις 
διαφορετικές ερμηνείες των λέξεων "τείχη", τύχη" και "τοίχοι" ακόμα και αν αυτές 
παρουσιαστούν απομονωμένες, χωρίς δηλαδή να στηριχτεί στα συμφραζόμενα. 
Προκειμένου να συνδέσει την καθεμιά από αυτές με την ερμηνεία της, θα πρέπει να 
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στηριχθεί σε κάτι άλλο πέρα από την φωνημική αποκωδικοποίηση, καθώς αυτή θα του 
προσέφερε το ίδιο αποτέλεσμα για καθεμιά από τις παραπάνω λέξεις (Castles et al., 2018).  
Το γεγονός πως ο επιδέξιος αναγνώστης είναι ικανός να αναγνωρίζει με την ίδια 
ευκολία λέξεις με ομαλή γραφοφωνημική αντιστοιχία και οικείες λέξεις χωρίς πλήρη 
γραφοφωνημική αντιστοιχία (Seidenberg, Waters, Barnes, & Tanenhaus, 1984), οδηγεί 
στο συμπέρασμα πως υπάρχουν δύο είδη γνωστικής επεξεργασίας κατά την ανάγνωση 
λέξεων. Το πρώτο, περιλαμβάνει την μετατροπή της ορθογραφίας των λέξεων σε 
φωνήματα και τη μετέπειτα σύνδεση με την ερμηνεία τους. Το δεύτερο, προσφέρει 
πρόσβαση στην ερμηνεία των λέξεων απευθείας από την ορθογραφία τους (Castles et al., 
2018). Η χρήση τους επιτρέπει στον αναγνώστη να επεξεργάζεται ποικίλες λέξεις, από 
καινούριες και ανοίκειες, όπου η χρήση της φωνημικής αποκωδικοποίησης είναι αναγκαία, 
έως οικείες, όπου η απευθείας πρόσβαση στο νόημά τους είναι πιο αποτελεσματική (Share, 
2008). Τα συστήματα αυτά συνοψίζονται στο μοντέλο ανάγνωσης της «Διττής Οδού», το 
οποίο θα αναλύσουμε σε επόμενη ενότητα.  
Η απευθείας πρόσβαση από το γραπτό στο νόημα των λέξεων είναι προτιμότερη, 
καθώς εξοικονομεί χρόνο και ενέργεια, σε αντίθεση με την φωνημική αποκωδικοποίηση 
που απαιτεί περισσότερο χρόνο και συγκέντρωση προσοχής από τον αναγνώστη (Besner, 
Reynolds, & O'Malley, 2009). Η εκτεταμένη χρήση της άμεσης πρόσβασης στο νόημα των 
λέξεων είναι αυτή που χαρακτηρίζει και διακρίνει τον επιδέξιο αναγνώστη από τον 
αρχάριο και μέτριο.  (Castles et al., 2018).  
Οι Ο΄Brien και συν. (2011), τονίζουν πως η αλληλεπίδραση μεταξύ της 
ορθογραφικής, φωνολογικής, μορφοσυντακτικής και σημασιολογικής επεξεργασίας 
αποτελεί προϋπόθεση για την κατάκτηση της αναγνωστικής ευχέρειας. Με άλλα λόγια, 
υποστηρίζουν πως ο αναγνώστης προκειμένου να αναγνωρίσει, για παράδειγμα τις λέξεις 
«τραγούδι», «τραγουδιστής» και «τραγουδώντας», θα βασιστεί στις ορθογραφικές 
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αναπαραστάσεις «τραγουδ-», «-ιστής» και «-ώντας» καθώς και στη μορφολογική, 
γραμματική και σημασιολογική γνώση που διαθέτει για αυτές. Συνεπώς, η ορθογραφική 
επεξεργασία συνδέεται με άλλους τρόπους επεξεργασίας προκειμένου να επιτευχθεί 
ευχερής αναγνώριση λέξεων (O'Brien et al., 2011). 
Η πιο διαδεδομένη στρατηγική επίτευξης αναγνωστικής ευχέρειας είναι οι 
επαναλαμβανόμενες αναγνώσεις κατά τις οποίες οι αναγνώστες διαβάζουν εντατικά 
γραπτά κείμενα ώστε να βελτιώσουν την ταχύτητα ανάγνωσης και την προσωδία (O'Brien 
et al., 2011). Η επαναλαμβανόμενη και συνεχής πρακτική εξάσκηση στην ανάγνωση 
μέχρις ότου τα λάθη εκλείψουν είναι αναγκαία προκειμένου να επιτευχθεί ένα επίπεδο 
ευχερούς επιδέξιας ανάγνωσης (LaBerge & Samuels, 1974). Όσον αφορά τα ορθογραφικά 
μοτίβα, διαπιστώθηκε πως και σε αυτήν την περίπτωση οι φτωχοί αναγνώστες έχουν 
ανάγκη από συστηματική πρακτική εξάσκηση προκειμένου να αυξήσουν την ταχύτητα 
επεξεργασίας τους (Reitsma, 1983).  
Τα τελευταία χρόνια, οι ερευνητές αντιλαμβάνονται την αναγνωστική ευχέρεια 
όχι απλά ως το αποτέλεσμα της διδασκαλίας αλλά ως το αποτέλεσμα ενός συνδυασμού 
επιμέρους δεξιοτήτων. Τονίζουν πως η εκπαίδευση πρέπει να στοχεύει αρχικά στην 
ακρίβεια και κατόπιν στην ταχύτητα ανάγνωσης, ώστε σταδιακά να επιτευχθεί η 
αναγνωστική ευχέρεια (Wolf, Miller, et al., 2000). Κατά συνέπεια, η ευχέρεια ανάγνωσης 
εξελίσσεται από το λεκτικό και υπο-λεκτικό επίπεδο σε επίπεδο κειμένου. Σε κάθε ένα από 
αυτά τα επίπεδα συνεισφέρει η φωνολογική, ορθογραφική, σημασιολογική, μορφολογική 
και συντακτική επεξεργασία οι οποίες είναι προαπαιτούμενες στην απόκτηση 
αναγνωστικής ευχέρειας (O'Brien et al., 2011).      
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3.1. Έκθεση στο γραπτό λόγο 
Η φωνολογική κωδικοποίηση, όπως μετρήθηκε από δοκιμασίες ανάγνωσης 
ψευδολέξεων, συσχετίζεται με την έκθεση στο γραπτό λόγο (Vellutino, Scanlon, & 
Tanzman, 1994). Στα παιδιά, η έκθεση στο γραπτό λόγο φαίνεται να ευθύνεται για τις 
διακυμάνσεις στις δοκιμασίες ορθογραφικής επεξεργασίας, όταν απομονώνεται η 
μεταβλητή της φωνολογικής κωδικοποίησης. Μάλιστα, βρέθηκε πως σε ικανούς ενήλικες 
αναγνώστες οι διαφοροποιήσεις ως προς την έκθεση στο γραπτό λόγο σχετίζονται με την 
αποτελεσματικότητα της ορθογραφικής επεξεργασίας που επέδειξαν σε δοκιμασίες 
ομόηχων λέξεων (Burt, 2006·Chateau & Jared, 2000).  
Συνεπώς, η ορθογραφική επεξεργασία σχετίζεται με τις εμπειρίες ανάγνωσης όπως 
εκτιμάται από δοκιμασίες έκθεσης στο γραπτό λόγο (Stanovich & West, 1989). Ικανοί 
αναγνώστες διαπιστώθηκε ότι διαβάζουν στο δημοτικό σχολείο από 1.000.000 ως 
50.000.000 λέξεις ανά έτος, ενώ οι φτωχοί αναγνώστες διαβάζουν μόνο 100.000 (Nagy & 
Anderson, 1984). Πολλές έρευνες υποστηρίζουν ότι οι φτωχοί αναγνώστες χρειάζονται 
μεγαλύτερη έκθεση στο γραπτό λόγο και περισσότερες επαναλήψεις σε σύγκριση με 
επιδέξιους αναγνώστες προκειμένου να μπορούν να διαβάζουν με άνεση καινούριες 
λέξεις. Κατά μέσο όρο, οι φτωχοί αναγνώστες χρειάζεται να έρθουν αντιμέτωποι με μια 
νέα λέξη 9.2 φορές προκειμένου να την διαβάσουν με ευχέρεια σε σχέση με τις 6.8 φορές 
που απαιτούνται για έναν καλό αναγνώστη (Ehri & Saltmarsh, 1995). Κάθε εμπειρία και 
αλληλεπίδραση με τις γραπτές λέξεις διευκολύνει την ανάγνωση επιπρόσθετων λέξεων σε 
μεταγενέστερο χρόνο (π.χ. ο μαθητής που μπορεί να διαβάσει τη λέξη "ρόλος" μπορεί πιο 
εύκολα να διαβάσει τη λέξη "πόλος" ή "θόλος") (Castles et al., 2018). 
Οι πληροφορίες που συλλέγει όμως ο εκάστοτε αναγνώστης όταν έρχεται σε επαφή 
με μια γραπτή λέξη διαφέρουν ανάλογα με το αναγνωστικό επίπεδο στο οποίο εκείνος 
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βρίσκεται. Οι Leslie και Shannon (1981) στοχεύοντας να μελετήσουν την γνώση της 
ορθογραφικής δομής του αγγλικού αλφαβητικού συστήματος μαθητών προσχολικής έως 
και Β΄ Δημοτικού, διαπίστωσαν πως τα παιδιά προσχολικής ηλικίας, αρχικά, διαχωρίζουν 
τα γραφήματα από τους αριθμούς, κατόπιν τους συνδυασμούς συμφώνων από τους 
συνδυασμούς σύμφωνο-φωνήεν και τέλος, είναι ικανά να διακρίνουν τους επιτρεπτούς 
συνδυασμούς συμφώνων από τους μη επιτρεπτούς (Leslie & Shannon, 1981). Παρόμοια, 
τα παιδιά 3 ετών αντιλαμβάνονται πως λέξεις και εικόνες δεν είναι το ίδιο πράγμα, ενώ 
πλέον με την είσοδό τους στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση καταφέρνουν να ξεχωρίζουν 
λέξεις από διαφορετικά αλφαβητικά συστήματα καθώς και λέξεις με όμοιο αλφαβητικό 
σύστημα (π.χ. γλώσσες με λατινικό αλφάβητο) αλλά με διαφορετική ορθογραφική δομή 
(Geva & Willows, 1994). 
Οι Perfetti και συν. (2002) υποστηρίζουν πως αυτό που αλλάζει με την 
επαναλαμβανόμενη έκθεση του παιδιού στο γραπτό λόγο είναι η "λεξική ποιότητα", που 
ορίζουν ως τη διαδικασία με την οποία συγκεκριμενοποιείται η μορφή και το νόημα μιας 
αποθηκευμένης νοητικής αναπαράστασης της λέξης ώστε να είναι ακριβής και, 
παράλληλα, ευέλικτη. Η ακρίβεια της αναπαράστασης μιας λέξης, δηλαδή η γνώσης της 
ακριβούς ορθογραφίας της, είναι σημαντική καθώς επιτρέπει στο παιδί να διακρίνει τη 
λέξη από άλλη οπτικά παρόμοιά της και να τη συνδέσει με την αντίστοιχη ερμηνεία της. 
Από την άλλη, η ευελιξία της αναπαράστασης είναι εξίσου σημαντική ώστε να μπορεί το 
παιδί να προσαρμόζει την ερμηνεία της στα συμφραζόμενα (π.χ. "Νικήθηκε κατά κράτος" 
και "Το κράτος οφείλει να αντιμετωπίζει τους πολίτες ισότιμα"). Αυτό συνεπάγεται πως 
στο λεξιλόγιο του αναγνώστη άλλες λέξεις θα έχουν υψηλή ποιότητα και άλλες, λιγότερο 
οικείες, χαμηλή. Η ποιότητα των λέξεων αυξάνεται μέσω της εμπειρίας, της έκθεσης και 
της συνεχούς ενασχόλησης με το γραπτό λόγο (Perfetti & Hart, 2002).   
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Όσο υψηλότερο το επίπεδο λεξικής ποιότητας που διατηρεί ο αναγνώστης, τόσο 
περισσότεροι γνωστικοί πόροι είναι διαθέσιμοι να αφιερωθούν στην κατανόηση του 
γραπτού κειμένου. Πράγματι, η κατανόηση είναι ένα ιδιαίτερα απαιτητικό γνωστικό έργο 
που συμμετέχουν οι γνωστικές διεργασίες της προσοχής, της μνήμης αλλά και υψηλού 
επιπέδου γλωσσική επεξεργασία. Έχοντας υψηλό επίπεδο λεξικής ποιότητας, ο 
αναγνώστης μπορεί αυτόματα και με ιδιαίτερη ευκολία να αναγνωρίσει οικείες λέξεις. 
Αντιθέτως, ο αναγνώστης με χαμηλό επίπεδο λεξικής ποιότητας αφιερώνει τους 
γνωστικούς πόρους στην αποκωδικοποίηση των λέξεων με αποτέλεσμα την ελλιπή 
κατανόηση του κειμένου (Castles et al., 2018).  
Μέσω της επανειλημμένης έκθεσης στο γραπτό λόγο το παιδί δημιουργεί 
μηχανισμούς αναγνώρισης λέξεων τους οποίους χρησιμοποιεί για την βέλτιστη ανάγνωση 
με σκοπό την κατανόηση. Πράγματι η έκθεση στο γραπτό λόγο οδηγεί στην αυτόματη 
αναγνώριση λέξεων. Παράλληλα όμως είναι και η φύση του γραπτού συστήματος που 
δημιουργεί την ανάγκη σχηματισμού ενός τέτοιου μηχανισμού. Πιο αναλυτικά, το παιδί 
οδηγείται σε αυτόν τον τρόπο επεξεργασίας των λέξεων καθώς χρειάζεται να διακρίνει 
λέξεις οι οποίες διαφέρουν μεταξύ τους ελάχιστα (π.χ. πάθος, λάθος, βάθος) (Castles et al., 
2018). Κατά συνέπεια, μόνο αφιερώνοντας την προσοχή του σε καθένα από τα γραφήματα 
των λέξεων αυτών και τη σειρά αλληλουχίας τους είναι σε θέση να διακρίνει τις λέξεις, να 
τις αναγνωρίσει  και να τις συνδέσει με τις αντίστοιχες ερμηνείες τους.  
Αυτός ο μηχανισμός επεξεργασίας των λέξεων λέγεται λεξικός συντονισμός 
(lexical tuning). Η έρευνα των Castles και συν. (2007) έδειξε ότι παιδιά, ηλικίας 8 ετών, 
δεν έχουν αναπτύξει πλήρως τους μηχανισμούς αναγνώρισης λέξεων με αποτέλεσμα να 
συγχέουν παρόμοια ερεθίσματα (π.χ. λάθος-πάθος) και να δυσκολεύονται στη διάκρισή 
τους και την ακριβή αναγνώριση των λέξεων. Στην ίδια έρευνα διαπιστώθηκε πως παιδιά 
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ηλικίας 10 ετών έχουν αναπτύξει τους μηχανισμούς αυτούς σχεδόν στο επίπεδο των 
επιδέξιων ενήλικων αναγνωστών, έτσι ώστε να απαιτείται το ίδιο ακριβώς ερέθισμα 
προκειμένου να ταυτοποιηθεί μια λέξη (Castles, Davis, Cavalot, & Forster, 2007·Castles et 
al., 2018).    
Ο καθοριστικός παράγοντας όμως στο λεξικό συντονισμό δεν είναι η ηλικία αλλά ο 
πλούτος εμπειριών ανάγνωσης, ο οποίος προφανώς και είναι ανάλογος με την ηλικία των 
παιδιών. Οι Andrews και συν. (2010, 2012) έδειξαν πως ο όγκος εμπειριών γραμματισμού 
ενηλίκων επηρέαζε τη διαμόρφωση και συγκεκριμενοποίηση ορθογραφικών 
αναπαραστάσεων και άρα τη γρήγορη αναγνώριση λέξεων και την κατανόηση του 
γραπτού λόγου. Μάλιστα διαπίστωσαν πως επηρεάζεται όχι μόνο η ανάγνωση 
μεμονωμένων λέξεων αλλά και η σιωπηλή ανάγνωση κειμένου (Andrews & Hersch, 
2010·Andrews & Lo, 2012). Οι ορθογραφικές αναπαραστάσεις λέξεων με μεγάλη 
συχνότητα εμφάνισης είναι ισχυρότερες με αποτέλεσμα το άτομο να τις επεξεργάζεται 
γρηγορότερα μόλις τις συναντά. Ως συχνότητα εμφάνισης μιας λέξης ορίζεται, από τους 
Zevin και Seidenberg (2002), το πλήθος των στιγμών κατά τις οποίες το άτομο έχει 
συναντήσει την κάθε λέξη καθ’ όλη τη διάρκεια της ζωής του και όχι το πλήθος των 
φορών που μια λέξη απαντάται σε ένα κείμενο (Zevin & Seidenberg, 2002). 
4. Μοντέλα θεώρησης της ανάγνωσης 
4.1. Αναπτυξιακά μοντέλα ανάγνωσης  
Πολλά μοντέλα ανάγνωσης υιοθετούν τη λογική της εξέλιξης της ανάγνωσης από 
τη μεγαλύτερη μονάδα στη μικρότερη. Κοινό χαρακτηριστικό των αναπτυξιακών 
μοντέλων είναι πως η ανάπτυξη της ανάγνωσης ολοκληρώνεται μέσα από στάδια 
(Πόρποδας, 2002). Από την επεξεργασία σε επίπεδο λέξης, το λογογραφικό στάδιο, στο 
αλφαβητικό στάδιο και κατόπιν στο ορθογραφικό στάδιο, της αποκωδικοποίηση γράφημα-
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γράφημα (Frith, 1985a). Δύο από τα πιο γνωστά αναπτυξιακά μοντέλα είναι της Frith 
(1985) και της Ehri (1995).  
Η Frith (1985) διακρίνει τρία στάδια στην ανάπτυξη της ανάγνωσης. Στο πρώτο, το 
λογογραφικό στάδιο, το παιδί επεξεργάζεται τις λέξεις όπως κάθε άλλο οπτικό ερέθισμα 
και μαθαίνει να τις αναγνωρίζει με βάση διάφορα οπτικά χαρακτηριστικά τους, όπως το 
σχήμα, το μέγεθος κ.α.. Σε αυτή τη φάση, το παιδί δεν αντιλαμβάνεται πως τα γραφήματα 
και οι συνδυασμοί τους αντιστοιχούν σε συγκεκριμένους ήχους του προφορικού λόγου.   
Κατά το δεύτερο αλφαβητικό στάδιο, το παιδί αντιλαμβάνεται τα φωνήματα και τη 
γραφοφωνημική αντιστοιχία. Πλέον, μπορεί να συνθέτει φωνήματα, να παράγει λέξεις και 
να αποκωδικοποιεί λέξεις, οικείες και μη. Στο τελευταίο ορθογραφικό στάδιο, ο 
αναγνώστης είναι ικανός να αναγνωρίζει πλήθος λέξεων αυτόματα και να τις συνδέει 
άμεσα με τη σημασία τους, ανατρέχοντας σε ένα εσωτερικό νοητικό λεξικό το οποίο έχει 
δημιουργηθεί μέσα από τις ποικίλες αναγνωστικές του εμπειρίες. Πιο συγκεκριμένα, η 
επαναλαμβανόμενη έκθεση του αναγνώστη σε συγκεκριμένες λέξεις του επιτρέπει να 
«χτίσει» τις ορθογραφικές αναπαραστάσεις τους σε ένα νοητικό ορθογραφικό λεξικό. 
Αυτός ο τρόπος επεξεργασίας των λέξεων είναι ταχύτερος σε σύγκριση με την 
φωνολογική ανάλυσή τους, επιτρέπει την αυτόματη αναγνώριση οικείων λέξεων και 
χαρακτηρίζει τον επιδέξιο αναγνώστη (Frith, 1985b).  
 Η Ehri (1995) προτείνει την αντικατάσταση των σταδίων της Frith με πέντε φάσεις, 
η ονοματοδοσία των οποίων προσδίδει ιδιαίτερη έμφαση στην αλφαβητική επεξεργασία, 
την οποία θεωρεί καίριας σημασίας (Beech, 2005). Αξίζει να σημειωθεί πως η πέμπτη 
φάση προστέθηκε μετέπειτα από τους Ehri και McCormic (Ehri & McCormick, 1998). 
Αναλυτικότερα, στην προ-αλφαβητική φάση, όπως στο πρώτο στάδιο της Frith, το παιδί 
χρησιμοποιώντας οπτικά χαρακτηριστικά των λέξεων τις συνδέει με της προφορά τους ή 
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τη σημασιολογική αναπαράστασή τους στη μνήμη του (π.χ. αναγνώριση διαφημιστικών 
λογότυπων). Το παιδί σε αυτή τη φάση χρησιμοποιεί ελάχιστα οπτικά χαρακτηριστικά των 
λέξεων κάτι που συνεπάγεται πως θα ήταν απίθανο να παρατηρήσει την αλλαγή σε κάποιο 
από τα γραφήματα των λέξεων.  
Επόμενη φάση είναι η μερικώς αλφαβητική, στην οποία το παιδί εισέρχεται μόλις 
μάθει τους φθόγγους των γραφημάτων της αλφαβήτου. Εδώ, το παιδί χρησιμοποιεί κάποια 
από τα γραφήματα των λέξεων προκειμένου να τις συνδέσει με την προφορά τους. Τα 
αρχικά και τα τελικά γραφήματα είναι αυτά που παίζουν το σπουδαιότερο ρόλο. Τα παιδιά 
σε αυτή τη φάση δεν είναι ικανά να αναλύουν τις λέξεις σε όλα τους τα φωνήματα ενώ δεν 
έχουν πλήρη γνώση του αλφαβητικού συστήματος με αποτέλεσμα να μην μπορούν, 
ακόμα, να διαβάσουν νέες μη οικείες λέξεις (Beech, 2005·Ehri, 1995, 2005).  
Η τρίτη φάση της Ehri ονομάζεται πλήρως αλφαβητική και το παιδί εισάγεται σε 
αυτήν μόλις κατακτά σε απόλυτο βαθμό τη γραφοφωνημική αντιστοιχία, την οποία 
χρησιμοποιεί για να διαβάσει ακόμη και νέες λέξεις και να τις συνδέσει με την ερμηνεία 
τους, εάν και εφόσον την κατέχει από την προφορική γλώσσα. Μάλιστα, στις περιπτώσεις 
που αποκωδικοποιεί κάποια λέξη λανθασμένα είναι ικανό να ανατρέξει στο προφορικό του 
λεξιλόγιο και να διορθώσει το λάθος του (Castles et al., 2018·Ehri, 1995, 2005). Είναι, 
πλέον, ικανό να εκτελεί φωνημική κατάτμηση των λέξεων και να αντιστοιχεί τα φωνήματα 
στα γραφήματά τους. Η γνώση της γραφοφωνημικής αντιστοιχίας επιτρέπει στο παιδί να 
αποθηκεύσει κάποιες μικρές λέξεις με οπτικό τρόπο στη μνήμη (sight words). Η 
αποθήκευση των λέξεων στη μνήμη διευκολύνει την ανάγνωση με ακρίβεια και καθιστά 
τη σύγχυσή τους σπάνιο φαινόμενο, ενώ αναπτύσσει σε μεγάλο βαθμό το νοητικό λεξικό 
του αναγνώστη (Beech, 2005·Ehri, 1995·Ehri & McCormick, 1998).  
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Τέταρτη φάση στο μοντέλο ανάγνωσης της Ehri είναι η παγιωμένη αλφαβητική 
φάση, όπου ο αναγνώστης παύει να στηρίζεται αποκλειστικά στις γραφοφωνημικές 
αντιστοιχίες και εξοικειώνεται με μοτίβα γραφημάτων τα οποία πλέον αποτελούν ενιαίες 
ορθογραφικές μονάδες (όπως καταλήξεις, συλλαβές, μορφήματα). Με συνεχή εξάσκηση 
αυτά τα μοτίβα παγιώνονται, ενοποιούνται και προσλαμβάνονται σαν μονάδες. Έτσι 
διευκολύνεται η ανάγνωση πολυσύλλαβων λέξεων καθώς μειώνεται ο απαιτούμενος 
αριθμός συνδέσεων για την ανάγνωσή τους, κάτι που μειώνει δραστικά το φορτίο της 
μνήμης και καθιστά ευκολότερη την ανάγνωση νέων λέξεων (Beech, 2005·Ehri, 1995, 
2005).  
Πέμπτη και τελευταία φάση είναι η αυτόματη αλφαβητική. Εδώ πλέον ο 
αναγνώστης διαβάζει με άνεση ευχέρεια και ταχύτητα. Η ανάγνωση πλέον γίνεται 
αυτόματα, αβίαστα και ασυνείδητα με αποτέλεσμα όλοι οι γνωστικοί πόροι να μπορούν 
πλέον να καταναλώνονται στο απαιτητικό έργο της κατανόησης (Ehri & McCormick, 
1998).  
Οι πέντε φάσεις της Ehri περιγράφουν περισσότερο τους κυρίαρχους τύπους 
αλφαβητικής γνώσης, παρά αποτελούν αυστηρά οριοθετημένα στάδια όπου το ένα είναι 
προαπαιτούμενο του άλλου όπως στο μοντέλο της Frith. Έτσι, ένας αναγνώστης της 
πλήρους αλφαβητικής φάσης σημαίνει ότι χρησιμοποιεί επί το πλείστον γραφοφωνημικές 
αντιστοιχίες για την αποκωδικοποίηση λέξεων αλλά, κατά περιπτώσεις, μπορεί να επιλέγει 
μερικές μόνο συνδέσεις γραφημάτων-φωνημάτων για την ανάγνωση μεγαλύτερων λέξεων 
ή την επεξεργασία μικρών ορθογραφικών μονάδων που περιέχονται σε μεγαλύτερες λέξεις 
(Ehri, 2005).  
Οι Cassar και Treiman (1997) θέλοντας να διαπιστώσουν πότε τα παιδιά αποκτούν 
ορθογραφική γνώση, αξιολόγησαν παιδιά νηπιαγωγείου και τάξεων της πρωτοβάθμιας και 
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δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης (Α΄, Β΄, Γ΄, ΣΤ΄ και Θ΄ τάξης). Παρουσίασαν στα παιδιά  
ζευγάρια ψευδολέξεων όπου η μια ψευδολέξη περιλάμβανε επιτρεπτά διπλά γραφήματα 
της αγγλικής ενώ η άλλη όχι (π.χ. baff-bbaf). Αξίζει να σημειωθεί πως η γνώση της 
επιτρεπτής θέσης των γραφημάτων στις λέξεις και η γνώση για τα επιτρεπτά διπλά 
γραφήματα άπτονται της ορθογραφικής γνώσης. Οι ερευνητές διαπίστωσαν πως η 
ορθογραφική γνώση αναπτύσσεται πολύ νωρίτερα από τη φάση στην οποία την έχει 
τοποθετήσει η Ehri. Πιο συγκεκριμένα, κατά την Ehri προηγείται η γνώση των 
γραφοφωνημικών αντιστοιχιών και έπεται η ανάπτυξη των μοτίβων γραφημάτων, στο 
τέταρτο στάδιο. Αντίθετα, οι Cassar και Treiman παρατήρησαν ύπαρξη της γνώσης των 
μοτίβων γραφημάτων ακόμα και στα παιδιά του νηπιαγωγείου, τα οποία ήταν ικανά να 
επιλέξουν τις λέξεις με τα επιτρεπτά διπλά γραφήματα της γλώσσας τους (Cassar & 
Treiman, 1997).     
4.2. Μοντέλο της Διττής Θεμελίωσης  
Το μοντέλο της διττής θεμελίωσης, του Sheymour (2001, οπ. αναφ. στο Πόρποδας, 
2002), αντιλαμβάνεται τη μάθηση ως μία σύνθεση δύο γνωστικών ικανοτήτων. Η πρώτη 
είναι η γλωσσική επίγνωση (linguistic awareness), η οποία περιλαμβάνει την επίγνωση του 
παιδιού ότι ο προφορικός λόγος απαρτίζεται τόσο από φωνολογικά, όσο και από 
μορφολογικά στοιχεία, και η δεύτερη είναι η γνώση της ορθογραφικής δομής, όπου το 
παιδί αντιλαμβάνεται ότι η ορθογραφία αναπαριστά τη φωνολογία και τα μορφήματα 
(Seymour et al., 2003·Πόρποδας, 2002). 
Ο Seymour ταυτίζει τη γλωσσική επίγνωση με τη φωνολογική επίγνωση και 
αναγνωρίζει τα δυο επίπεδα του Gombert (1992, οπ, αναφ. στο Πόρποδας, 2002), το 
επιγλωσσικό και το μεταγλωσσικό, τα οποία έχουμε αναπτύξει εκτενέστερα στην ενότητα 
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2.1. (Πόρποδας, 2002). Κατά τη διαδικασία της ανάγνωσης το μεταγλωσσικό και 
επιγλωσσικό επίπεδο δρουν συνδυαστικά (Seymour et al., 2003). 
Το  συγκεκριμένο μοντέλο ανάγνωσης περιλαμβάνει 4 φάσεις ανάπτυξης της 
γλώσσας. Στην «Προαναγνωστική» φάση (Φάση 0), το παιδί της προσχολικής ηλικίας δεν 
ξέρει ακόμα να διαβάζει αλλά αναμένεται να κατέχει ένα επίπεδο φωνολογικής επίγνωσης. 
Από έρευνες στην αγγλική γλώσσα τα παιδιά προσχολικής ηλικίας είχαν αναπτύξει την 
επιγλωσσική επίγνωση σε ενδοσυλλαβικό επίπεδο, δηλαδή μπορούσαν να διακρίνουν μια 
συλλαβή σε μονάδες αρχικού και τελικού τμήματος. Οι μονάδες αυτές ήταν μικρότερες 
της συλλαβής αλλά μεγαλύτερες των φωνημάτων. Αυτό τους έδινε τη δυνατότητα να 
αντιλαμβάνονται την ομοιότητα στις καταλήξεις των λέξεων. Στην ελληνική γλώσσα 
όμως, όπου τα όρια των συλλαβών είναι ευδιάκριτα και η πλειοψηφία των λέξεων 
χαρακτηρίζεται από ισχυρή γραφοφωνημική αντιστοιχία, τα παιδιά προσχολικής ηλικίας 
κατέχουν σε αυτή τη φάση τη μεταγλωσσική επίγνωση (Seymour et al., 2003·Πόρποδας, 
2002).  
Στην επόμενη φάση της «Θεμελιακής Ανάγνωσης» (Φάση 1), τα παιδιά της Α΄ 
τάξης του Δημοτικού μαθαίνουν τα γραφήματα και τους φθόγγους που αντιστοιχούν σε 
αυτά και αναπτύσσουν τη λογογραφική και αλφαβητική διαδικασία, που είναι ανάλογες 
των αναπτυξιακών μοντέλων που αναπτύχθηκαν προηγουμένως. Το παιδί, με την 
αλφαβητική διαδικασία είναι ικανό να διαβάζει λέξεις χρησιμοποιώντας τις 
γραφοφωνημικές αντιστοιχίες. Στη συνέχεια, στη φάση της «Ορθογραφικής Ανάγνωσης» 
(Φάση 2), το παιδί ξεπερνά την αποκωδικοποίηση γράφημα-γράφημα και χρησιμοποιεί τα 
δομημένα ορθογραφικά σύνολα της γλώσσας, δηλαδή τις φωνολογικές μονάδες (π.χ. το 
αρχικό και τελικό τμήμα των συλλαβών στην αγγλική και τη συλλαβή στα ελληνικά). 
Τελευταία φάση είναι η «Μορφογραφική Ανάγνωση» κατά την οποία το παιδί 
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χρησιμοποιεί και πάλι δομημένα ορθογραφικά σύνολα, τις σημασιολογικές, πλέον,  
μονάδες (π.χ. τα μορφήματα), τις οποίες συνθέτει για να διαβάσει τις λέξεις (Porpodas, 
2006·Πόρποδας, 2002).  
4.3. Μοντέλο Διττής Οδού 
Το μοντέλο της Διττής οδού θεώρησης της ανάγνωσης (dual-route cascaded 
model) προέρχεται από τη γνωστική ψυχολογία και πρωτοεμφανίστηκε στις αρχές της 
δεκαετίας του ΄70. Η θεωρία αυτή προτείνει την ύπαρξη δύο ξεχωριστών νοητικών 
μηχανισμών, ή γνωστικών οδών, οι οποίοι εμπλέκονται στη φωναχτή ανάγνωση. Και οι 
δυο μηχανισμοί συνεισφέρουν στην τελική προφορά των λέξεων (Pritchard, Coltheart, 
Palethorpe, & Castles, 2012).  
Ο πρώτος μηχανισμός αποκαλείται «λεκτική διαδρομή» και είναι η διαδικασία με 
την οποία ο έμπειρος αναγνώστης αναγνωρίζει τις οικείες σε αυτόν λέξεις, σαν σύνολο, με 
οπτικό τρόπο. Στη διαδικασία αυτή συμμετέχει το εσωτερικό οπτικό νοητικό λεξικό του 
αναγνώστη το οποίο έχει διαμορφωθεί σταδιακά μέσα από τις συσσωρευμένες 
αναγνωστικές εμπειρίες του. Στο λεξικό αυτό οι λέξεις είναι συνδεδεμένες με τις 
φωνολογικές τους αναπαραστάσεις. Όταν ένας έμπειρος αναγνώστης αναγνωρίζει οπτικά 
μια γραπτή λέξη, είναι ικανός, μέσω της πρόσβασης σε αυτό το λεξικό, να ανασύρει τις 
πληροφορίες που αφορούν στην προφορά της λέξης. Το εσωτερικό λεξικό περιλαμβάνει 
κάθε μαθημένη λέξη, ακόμη και λέξεις που δεν έχουν συνεπή γραφοφωνημική 
αντιστοιχία. Το μειονέκτημα της «λεκτικής διαδρομής» είναι πως δεν είναι χρήσιμη στην 
ανάγνωση ψευδολέξεων (Pritchard et al., 2012). 
Ο δεύτερος μηχανισμός είναι ο «μη-λεκτικός» ή «υπο-λεκτικός». Εδώ ο 
αναγνώστης διαβάζει τις λέξεις βασιζόμενος στην αναγνώριση συστατικών στοιχείων 
τους, τα υπο-λεκτικά στοιχεία. Τα υπο-λεκτικά στοιχεία μπορεί να είναι γραφήματα, 
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συνδυασμοί γραφημάτων και ορθογραφικές μονάδες. Ταυτόχρονα με την αναγνώριση / 
ταυτοποίηση των στοιχείων αυτών, ο αναγνώστης διαθέτει και πληροφορίες για το πως 
προφέρονται αυτά τα υπο-λεκτικά στοιχεία σαν σύνολο (π.χ. πως προφέρεται ο 
συνδυασμός των γραφημάτων -σμα, -ώντας, παιδ-). Η υπο-λεκτική διαδρομή επιτρέπει την 
ανάγνωση λέξεων με συνεπή γραφοφωνημική αντιστοιχία και ψευδολέξων (Pritchard et 
al., 2012). 
5. Μέθοδοι Διδασκαλίας της Αναγνωστικής Αποκωδικοποίησης  
Επί χρόνια, εκτυλίσσεται ευρεία συζήτηση αναφορικά με την καταλληλότερη 
μέθοδο διδασκαλίας της ανάγνωσης. με επικρατέστερες τη φωνητική προσέγγιση (phonics 
approach), κατά την οποία διδάσκονται ξεχωριστά οι φθόγγοι των γραφημάτων, και την 
ολιστική προσέγγιση (whole-language approach), κατά την οποία το παιδί ανακαλύπτει το 
νόημα των λέξεων μέσα από εμπειρίες που βιώνει σε ένα εμπλουτισμένο γλωσσικό 
περιβάλλον (Castles et al., 2018).  
5.1. Φωνητική Προσέγγιση 
Η προσέγγιση που έχει ερευνηθεί περισσότερο από όλες είναι η φωνητική, η οποία 
επικεντρώνεται στη διδασκαλία της σχέσης μεταξύ γραφημάτων και φωνημάτων. Οι 
σχέσεις αυτές εξασφαλίζουν την παραγωγικότητα μιας γλώσσας καθώς της προσφέρουν τη 
δυνατότητα να παράγει εκατομμύρια λέξεις συνδυάζοντας ένα μικρό εύρος γραφημάτων. 
Είναι ευρέως αποδεκτό από την επιστημονική κοινότητα πως αποτελεί την 
αποτελεσματικότερη επιλογή για την κατάκτηση του αλφαβητικού κώδικα, την εκμάθηση 
των γραφοφωνημικών σχέσεων (φωνημική αποκωδικοποίηση) στα αλφαβητικά 
ορθογραφικά συστήματα και τη διδασκαλία των πρώτων σταδίων της ανάγνωσης στον 
αρχάριο αναγνώστη. Το βασικό επιχείρημα των ένθερμων υποστηρικτών της είναι πως 
ακόμα και η ελάχιστη γνώση της γραφοφωνημικής αντιστοιχίας επιτρέπει στα παιδιά να 
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αποκωδικοποιήσουν τις περισσότερες λέξεις της γλώσσας τους και να τις συνδέσουν με τα 
νοήματά τους (Castles et al., 2018). Επίσης, έχει αποδειχθεί πως είναι πολύ 
αποτελεσματική όταν προσφέρεται σε φτωχούς αναγνώστες (Galuschka, Ise, Krick, & 
Schulte-Korne, 2014) ενώ η αποτελεσματικότητά της αυξάνεται όταν ξεκινά με την είσοδο 
του παιδιού στο εκπαιδευτικό σύστημα παρά όταν έπεται της Α΄ τάξης του Δημοτικού 
(Torgerson, Brooks, & Hall, 2006).  
Μακροπρόθεσμα, η διδασκαλία με τη φωνητική προσέγγιση διαπιστώθηκε πως 
επιδρά θετικά στην ορθογραφημένη γραφή (Suggate, 2016). Παράλληλα, διευκολύνει την 
πρόσβαση στο γραπτό λόγο και την απόκτηση εμπειριών ανάγνωσης οι οποίες είναι πολύ 
σημαντικές για το πέρασμα σε ανώτερα επίπεδα, όπως την ευχερή ανάγνωση (Castles et 
al., 2018).  
Εντούτοις, ο αναγνώστης που διδάσκεται με τη φωνητική μέθοδο, ενδέχεται να 
αντιμετωπίσει ορισμένες δυσκολίες καθώς ορισμένα φωνήματα δεν αντιστοιχούν σε ένα 
και μόνο γράφημα (π.χ. /i/ αντιπροσωπεύεται στο γραπτό λόγο από τα ι, η, υ, ει, οι, υι). 
Μια άλλη δυσκολία που ενδέχεται να συναντήσει ο αρχάριος αναγνώστης είναι η 
ακουστική αντίληψη ορισμένων φωνημάτων και ιδιαίτερα των συμφώνων, τα οποία έχουν 
σύντομη διάρκεια προφοράς. Για παράδειγμα, στη λέξη «σκάλα» ένας μαθητής μπορεί 
ευκολότερα να αντιληφθεί το φώνημα /a/ από το φώνημα /k/, η διάρκεια του οποίου είναι 
σαφώς μικρότερη από το πρώτο. Κατά συνέπεια, η δυσκολία στην ταυτοποίηση ενός 
φωνήματος θα δυσχεραίνει και τη σύνδεσή του με το αντίστοιχο γράφημα (Rayner et al., 
2001).   
5.2. Ολιστική Προσέγγιση 
Μια άλλη μέθοδος που τράβηξε τα βλέμματα της εκπαιδευτικής κοινότητας ήταν η 
ολιστική, κατά την οποία το παιδί ανακαλύπτει το νόημα των λέξεων μέσα από εμπειρίες 
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γραμματισμού, ερχόμενο σε επαφή με λογοτεχνικά κείμενα και διάφορα άλλα είδη 
γραπτού λόγου. Ως εκ τούτου, ο εκπαιδευτικός καλείται να εξασφαλίσει ένα 
εμπλουτισμένο περιβάλλον γραπτού λόγου. Η μέθοδος αυτή βασίζεται στην θεωρία του 
Goodman (1967), που έχουμε προαναφέρει στο υποκεφάλαιο της ανάγνωσης, σύμφωνα με 
την οποία η ανάγνωση είναι ένα «ψυχογλωσσικό παιχνίδι μαντεψιάς» (Goodman, 1967). 
Απώτερος στόχος, συνεπώς, αποτελεί η διατύπωση υποθέσεων από το παιδί αναφορικά με 
την ανάγνωση μιας λέξης. Για τη διατύπωση αυτών των υποθέσεων το παιδί βασίζεται στο 
περικείμενο και τις προηγούμενες γνώσεις (Castles et al., 2018).  
5.3. Ολική Προσέγγιση 
Η ολιστική μέθοδος δε θα πρέπει να συγχέεται με την ολική μέθοδο, ή μέθοδο 
Decroly, κατά την οποία ο μαθητής μαθαίνει να διαβάζει τις λέξεις σαν εικόνα χωρίς να 
αντιστοιχεί τα γραφήματα στα φωνήματά τους (π.χ. και, είναι, έχει) (Castles et al., 2018). 
Η επιλογή των εκπαιδευτικών να διδάξουν την ανάγνωση ορισμένων λέξεων με αυτόν τον 
τρόπο έχει αποδειχθεί πως δεν παρεμποδίζει την, ταυτόχρονη, εκμάθηση της 
γραφοφωνημικής αντιστοιχίας, εφόσον οι ίδιοι επιθυμούν να συνδυάσουν τις δυο 
μεθόδους (McArthur et al., 2015).  
Η συγκεκριμένη μέθοδος βασίζεται στη θεωρία των Goodman (1967) και Smith 
(2004), σύμφωνα με την οποία η ανάγνωση μπορεί να ακολουθήσει μια φυσική πορεία 
εκμάθησης ανάλογη του προφορικού λόγου (Goodman, 1967·Smith, 2004·Πόρποδας, 
2002). Κάτι τέτοιο, όμως, δεν είναι εφικτό καθώς απαιτείται διδασκαλία για την 
ανάγνωση. Επιπλέον, η ολική προσέγγιση δεν μπορεί να οδηγήσει στην κατάκτηση 
ικανοποιητικού επιπέδου αναγνωστικής αποκωδικοποίησης. Πράγματι, αν και ένα παιδί θα 
μπορούσε να απομνημονεύσει τη μορφή και τα χαρακτηριστικά ορισμένων λέξεων, αυτή η 
στρατηγική δεν θα απέδιδε για όλες τις λέξεις λόγω της πολυπλοκότητας της γραπτής 
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γλώσσας και των περιορισμών της μνήμης (Castles et al., 2018). Συνεπώς, η διδασκαλία 
ανάγνωσης λέξεων με την ολική μέθοδο δεν εξασφαλίζει την ευχερή και επιδέξια 
ανάγνωση.  
Το γεγονός πως τα παιδιά καταφέρνουν να "διαβάζουν" ολικά μια γραπτή λέξη δε 
συνεπάγεται πως έχουν κατακτήσει σε βάθος την ορθογραφική γνώση που είναι αναγκαία 
για την αναγνώριση λέξεων με ευχέρεια. Με άλλα λόγια, η διδασκαλία λέξεων με ολικό 
τρόπο δεν εγγυάται την ανάγνωση μέσω αυτοματοποιημένης αναγνώρισής τους. Άλλωστε 
θα ήταν αδύνατο για ένα παιδί να μάθει να διαβάζει ολικά κάθε μια από τις αναρίθμητες 
λέξεις της γλώσσας. Αυτό δε σημαίνει ωστόσο πως η διδασκαλία ανάγνωσης λέξεων με 
ολικό τρόπο δε συνεισφέρει καθόλου στην αυτόματη αναγνώριση λέξεων. Αντιθέτως, 
προωθεί την ανεξάρτητη ανάγνωση των παιδιών, τον εμπλουτισμό των αναγνωστικών 
εμπειριών και την πολλαπλή έκθεση στο γραπτό λόγο τα οποία με τη σειρά τους οδηγούν 
στην αυτόματη αναγνώριση λέξεων και την ευχερή ανάγνωση (Castles et al., 2018).   
Γίνεται αντιληπτό, λοιπόν, πως η εκμάθηση ανάγνωσης με ολικό τρόπο δεν θα 
πρέπει να συγχέεται με την οπτική ανάγνωση (αυτοματοποιημένη αναγνώριση λέξεων), η 
οποία είναι πιο σύνθετη διαδικασία και αποκτιέται σταδιακά (Castles et al., 2018). 
5.4. Μέθοδος Montessori  
Η συγκεκριμένη μέθοδος, εμπνευσμένη από τη διάσημη Ιταλίδα παιδαγωγό, θέτει 
στο κέντρο της το παιδί και επιδιώκει να το αναπτύξει νοητικά, ψυχοκινητικά, σωματικά 
και συναισθηματικά. Συγκεκριμένα, ανατρέποντας τα δεδομένα που ήθελαν τη 
συστηματική διδασκαλία ως τον καταλληλότερο τρόπο εκμάθησης της ανάγνωσης και της 
γραφής, επιδιώκει μέσα από εμπλουτισμένο περιβάλλον να εκμεταλλευτεί το πηγαίο 
ενδιαφέρον που θα εκφράσει το παιδί προκειμένου να το εισάγει με φυσικό τρόπο στη 
γραφή και την ανάγνωση (Μούσιου-Μυλωνά, 2004).  
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Η μέθοδος εστιάζει αρχικά στην ανάπτυξη της γραφής και κατόπιν της 
ανάγνωσης. Εισάγει το παιδί στα γραφήματα μέσα από μια ποικιλία απτικών και άλλων 
υλικών προκειμένου να διεγείρει όλες τις αισθητηριακές λειτουργίες. Σταδιακά, τα 
γραφήματα συστηματοποιούνται και το παιδί διδάσκεται τις γραφοφωνημικές 
αντιστοιχίες. Στη συνέχεια, μέσω της συνθετικής μεθόδου και της φωνητικής διδασκαλίας, 
το παιδί γράφημα-γράφημα συνθέτει τις λέξεις και τις προτάσεις. Η ίδια διαδικασία 
ακολουθείται και κατά την ανάγνωση (Μούσιου-Μυλωνά, 2004).  
Αν και πρόκειται για μια πολύ οργανωμένη μέθοδο, έχει κατηγορηθεί για την 
έντονη παρεμβατικότητα στο περιβάλλον του παιδιού σε σημείο να περιορίζεται η 
φαντασία του. Επιπλέον, οι επικριτές της τονίζουν πως το παιδί εισάγεται στην εκμάθηση 
της γραφής και της ανάγνωσης προτού προλάβει να αντιληφθεί την επικοινωνιακή χρήση 
της γλώσσας με αποτέλεσμα η ανάπτυξη της γραφής να μοιάζει χωρίς νόημα (Μούσιου-
Μυλωνά, 2004).  
5.5. Αναλυτικο-συνθετική μέθοδος  
Στο πρώτο στάδιο της αναλυτικο-συνθετικής μεθόδου διδάσκονται μικρά 
κείμενα, φράσεις ή λέξεις ολικά και στη συνέχεια ακολουθείται η συλλαβική μέθοδος 
όπου γίνεται ανάλυση της γλώσσας. Ουσιαστικά χρησιμοποιείται η ανάλυση και η 
σύνθεση μαζί (Βουγιούκας, 2010). Πιο συγκεκριμένα, αρχικά επιλέγεται η λέξη ή οι λέξεις 
που θα μελετηθούν μέσα από ένα κείμενο ή μια πρόταση. Οι λέξεις αυτές φέρουν το 
καινούριο στοιχείο που θα διδαχθεί (π.χ. το δίψηφο «μπ»). Οι λέξεις που επιλέχθηκαν 
αναλύονται σε συλλαβές και στα συστατικά των συλλαβών. Απομονώνεται το νέο 
στοιχείο και διδάσκεται. Στη συνέχεια, τα παιδιά διαβάζουν ένα νέο κείμενο που 
περιλαμβάνει τις λέξεις με το νέο στοιχείο που διδάχθηκε αλλά και άλλες ήδη γνωστές 
(Μούσιου-Μυλωνά, 2004).  
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Η συγκεκριμένη μέθοδος είναι μικτή και χρησιμοποιήθηκε περισσότερο από 
οποιαδήποτε άλλη στην Ελλάδα. Φέρει, όμως, ορισμένα μειονεκτήματα. Αναλυτικότερα, 
μπορεί να δυσκολέψει ιδιαίτερα τα αδύναμα και ανώριμα παιδιά καθώς δεν μπορούν να 
ακολουθήσουν την τυπικά λογική διαδικασία της ανάλυσης και της σύνθεσης ούτε έχουν 
ταυτόχρονη αντίληψη των μερών και του όλου (Βουγιούκας, 2010). Ταυτόχρονα έχει 
κατηγορηθεί πως υπερφορτώνει τη μνήμη και μπερδεύει τους τρόπους αναγνώρισης των 
λέξεων (Bentolila & Germain, 2005). Στα θετικά της μεθόδου συγκαταλέγεται το γεγονός 
ότι βοηθάει την πλειοψηφία των παιδιών να εξελιχθούν στην ανάγνωση και τη γραφή 
(Βουγιούκας, 2010). 
6. Ήπιες Εκπαιδευτικές Ανάγκες 
6.1. Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες 
Ο όρος «Μαθησιακή Δυσκολία» (ΜΔ- Learning Disability) χρησιμοποιήθηκε από 
τον Kirk το 1962 για να περιγράψει μαθητές που αντιμετώπιζαν σημαντικές δυσκολίες στο 
σχολείο παρά το μέτριο ή άνω του μετρίου νοητικό τους επίπεδο. Αν και επρόκειτο για μια 
ετερογενή ομάδα μαθητών, κοινό χαρακτηριστικό τους ήταν πως οι δυσκολίες τους είχαν 
νευρολογική βάση (Kirk, Gallagher, Coleman, & Anastasiow, 2009). Τα προηγούμενα 
χρόνια, η μελέτη ενηλίκων με εγκεφαλικές βλάβες, είχε επηρεάσει την ορολογία που 
χρησιμοποιούνταν για τους συγκεκριμένους μαθητές με αποτέλεσμα τη χρήση όρων όπως 
μαθητές με «ελάχιστη εγκεφαλική δυσλειτουργία» ή με «εγκεφαλική βλάβη» (J. W. Lerner 
& Johns, 2012).   
Το DMS-V (2013) χρησιμοποιεί τον όρο «Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες» (ΕΜΔ) 
ως όρο «ομπρέλα» και στη συνέχεια εξειδικεύει διαχωρίζοντας τις ΕΜΔ σε αυτές με 
αναγνωστικές δυσκολίες (ακρίβειας, ταχύτητας/ευχέρειας και αναγνωστικής κατανόησης), 
με δυσκολίες στη γραπτή έκφραση (ορθογραφίας, γραμματικής και τα σημείων στίξης, 
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σαφήνειας και οργάνωσης του γραπτού λόγου) και με δυσκολίες στα Μαθηματικά 
(αίσθησης του αριθμού, απομνημόνευσης αριθμητικών δεδομένων, ακρίβειας και 
ευχέρειας εκτέλεσης υπολογισμών, λογικομαθηματικής σκέψης). Παράλληλα, αναφέρει 
πως ο όρος «Δυσλεξία» χρησιμοποιείται, συχνά, ως εναλλακτικός για τις περιπτώσεις 
όπου οι δυσκολίες εντοπίζονται στην αναγνωστική αποκωδικοποίηση, στην ακρίβεια και 
ευχέρεια αναγνώρισης λέξεων και στην ορθογραφημένη γραφή (American Psychiatric 
Association, 2013). Καθώς ο όρος «Δυσλεξία» θεωρείται ιατρικός όρος, στην εκπαίδευση 
προτιμάται ο όρος που προτείνεται και από το DSM-V, «Ειδική Μαθησιακή Δυσκολία 
στην ανάγνωση» (Kirk et al., 2009).  
Ταυτόχρονα με το διαχωρισμό των ΕΜΔ σε υποκατηγορίες, στο DSM-V 
αποδίδονται και οι χαρακτηρισμοί «ήπιες», «μέτριες» ή «σοβαρές» ανάλογα με την ένταση 
με την οποία εμφανίζονται οι δυσκολίες. Στις «ήπιες» ΕΜΔ επηρεάζονται μία ή δύο 
ακαδημαϊκές δεξιότητες και ο μαθητής μπορεί να ανταποκριθεί στις σχολικές απαιτήσεις 
κατόπιν ορισμένων προσαρμογών στη διδασκαλία ή κάποιας υποστήριξης που του 
παρέχεται κατά τη διάρκεια της φοίτησης του στο σχολείο. Στις «μέτριες» ΕΜΔ 
επηρεάζονται μία ή περισσότερες ακαδημαϊκές δεξιότητες και είναι απαραίτητη η παροχή 
εντατικής και εξειδικευμένης διδασκαλίας, οι προσαρμογές στη διδασκαλία και η παροχή 
υποστηρικτικών υπηρεσιών στο σχολείο ή στο σπίτι προκειμένου ο μαθητής να 
ανταποκριθεί με αποτελεσματικότητα και ακρίβεια στις σχολικές απαιτήσεις. Τέλος, στις 
«σοβαρές» ΕΜΔ επηρεάζονται διάφορες ακαδημαϊκές δεξιότητες και απαιτείται συνεχή, 
εντατική, εξατομικευμένη και εξειδικευμένη υποστήριξη καθ’ όλη τη διάρκεια της 
σχολικής ζωής. Μάλιστα, ακόμη και με την εφαρμογή κατάλληλων προσαρμογών και την 
παροχή υποστηρικτικών υπηρεσιών είναι πιθανό ο μαθητής να μην καταφέρει να 
κατακτήσει επαρκώς όλες τις ακαδημαϊκές δεξιότητες (American Psychiatric Association, 
2013).   
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Η ΕΜΔ είναι μια νευροαναπτυξιακή διαταραχή με βιολογική βάση, η οποία 
περιλαμβάνει την αλληλεπίδραση γενετικών, επιγενετικών και περιβαλλοντικών 
παραγόντων. Οι παράγοντες αυτοί επηρεάζουν τον τρόπο με τον οποίο το άτομο 
επεξεργάζεται τις πληροφορίες (προφορικές ή μη) με αποτελεσματικότητα και ακρίβεια. 
Οι ΕΜΔ, στην ανάγνωση, τη γραφή και τα μαθηματικά, απαντώνται στο 5%-15% του 
μαθητικού πληθυσμού με μεγαλύτερη συχνότητα εμφάνισης στα αγόρια απ’ ότι στα 
κορίτσια (2:1 έως 3:1) (American Psychiatric Association, 2013). Πολλά από αυτά τα 
παιδιά ολοκληρώνουν τις σπουδές τους στην τριτοβάθμια εκπαίδευση ενώ άλλα 
εγκαταλείπουν το σχολείο (Snowling, 2013). Οι ΕΜΔ εμφανίζονται σε διαφορετικές 
γλώσσες και διαφορετικά ορθογραφικά συστήματα (Parrila & Protopapas, 2017).   
Πρόκειται για μια διαγνωστική κατηγορία χωρίς σαφή και ευδιάκριτα όρια 
(Snowling & Hulme, 2009) καθώς τα άτομα με ΕΜΔ εμφανίζουν ποικίλα χαρακτηριστικά 
με διαφορετική ένταση το καθένα ενώ μπορεί να παρουσιάζουν και συνοδά προβλήματα 
όπως διάσπαση προσοχής (Carroll, Maughan, Goodman, & Meltzer, 2005), διαταραχή 
ελλειμματικής προσοχής και υπερκινητικότητας (ΔΕΠ-Υ) (McArthur et al., 2015), 
δυσκολίες στον οπτικοκινητικό συντονισμό (Rochelle & Talcott, 2006) κ.α.  
Οι μαθητές με ΕΜΔ εμφανίζουν επίμονη δυσκολία να κατακτήσουν βασικές 
ακαδημαϊκές δεξιότητες όπως την ανάγνωση λέξεων με ακρίβεια και ευχέρεια, την 
κατανόηση του γραπτού λόγου, την γραπτή έκφραση, τη ορθογραφημένη γραφή, τους 
αριθμητικούς υπολογισμούς και την λογικομαθηματική σκέψη (American Psychiatric 
Association, 2013·Snowling, 2013). Η συνηθέστερη αδυναμία τους εντοπίζεται στην 
κατάκτηση της γραφοφωνημικής αντιστοιχίας, η οποία είναι απαραίτητη για την 
ανάγνωση λέξεων. Ο χαρακτηρισμός «επίμονη» αποδίδεται προκειμένου να καταστεί 
σαφές πως οι δυσκολίες υφίστανται τουλάχιστον για ένα διάστημα εξαμήνου παρά την 
εφαρμογή παρέμβασης στοχευμένης σε αυτές (American Psychiatric Association, 2013).     
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Προκειμένου να αποδοθεί η διάγνωση των ΕΜΔ σε κάποιο μαθητή, θα πρέπει να 
αποκλειστεί το ενδεχόμενο οι δυσκολίες να προκύπτουν από νοητική αναπηρία, από 
γενικευμένη αναπτυξιακή καθυστέρηση, από αισθητηριακές ή κινητικές διαταραχές, από 
κοινωνικοοικονομικούς παράγοντες ή περιβαλλοντική αποστέρηση και από ελλιπή 
σχολική φοίτηση ή ακατάλληλη διδασκαλία.  
Αξίζει να σημειωθεί πως ΕΜΔ απαντώνται και στους χαρισματικούς μαθητές. Σε 
αυτές τις περιπτώσεις, συνήθως οι μαθητές χρησιμοποιούν αντισταθμιστικές στρατηγικές 
για την αντιμετώπιση των δυσκολιών τους και καταφέρνουν να διατηρούν ένα 
ικανοποιητικό ακαδημαϊκό προφίλ. Οι δυσκολίες τους γίνονται εμφανείς όταν οι 
μαθησιακές απαιτήσεις αυξάνουν και οι διαδικασίες αξιολόγησης γίνονται αυστηρότερες 
(π.χ. χρονομετρημένες δοκιμασίες), οπότε και οι μαθητές δυσκολεύονται να 
ανταποκριθούν (American Psychiatric Association, 2013).   
Η ύπαρξη ΕΜΔ στην ανάγνωση έχει αποδοθεί κυρίως σε έλλειμμα στη 
φωνολογική επεξεργασία και ιδιαίτερα στην φωνημική επίγνωση (δηλ. στην ικανότητα 
διάκρισης και χειρισμού των φωνημάτων μιας λέξης), όπως έχει μετρηθεί σε 
δραστηριότητες φωνημικής κατάτμησης και φωνημικής απαλοιφής. Το παιδί με 
φωνολογικό έλλειμμα αδυνατεί να επεξεργαστεί ορθά τους ήχους των λέξεων (Vellutino, 
Fletcher, Snowling, & Scanlon, 2004). 
Τα άτομα με ΕΜΔ στην ανάγνωση αντιμετωπίζουν δυσκολίες, σε διαφορετικό 
βαθμό, στη φωνολογική, ορθογραφική και σημασιολογική επεξεργασία. Έχει αποδειχθεί 
πως οι δυσκολίες στην ορθογραφική επεξεργασία και τη δεξιότητα ταχείας 
αυτοματοποιημένης κατονομασίας αποδίδονται κυρίως σε περιβαλλοντικούς παράγοντες, 
στην έκθεση του ατόμου στο γραπτό λόγο και στον πλούτο αναγνωστικών εμπειριών. Με 
άλλα λόγια, η αδύναμη ορθογραφική επεξεργασία δεν αποδίδεται σε κάποιο γενετικά 
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καθορισμένο γνωστικό έλλειμμα, σε αντίθεση με την φωνολογική επεξεργασία (Luke 
Waites Center for Dyslexia and Learning Disorders, 2014).        
Σε προ-αναγνωστικό επίπεδο το παιδί με ΕΜΔ αντιμετωπίζει δυσκολίες στην 
φωνολογική επίγνωση και μάθηση (Carroll & Snowling, 2004), που, με τη σειρά τους, 
δυσχεραίνουν την μάθηση των γραφημάτων και της γραφοφωνημικής αντιστοιχίας. Η 
ανάγνωση καινούριων λέξεων παρεμποδίζεται από την ελλιπή ικανότητα φωνολογικής 
αποκωδικοποίησης αλλά και την αδυναμία αναγνώρισης λέξεων ή μέρους αυτών (υπο-
λεκτικών μονάδων) (Rack, Snowling, & Olson, 1992).  
Έχει διαπιστωθεί πως η επίδοση των παιδιών στην ανάγνωση και την ορθογραφία 
επηρεάζεται από την λεξιλογική πρόσβαση (όπως αυτή έχει μετρηθεί σε δοκιμασίες 
ταχύτητας ονομασίας - naming speed) και από την λεκτική βραχύχρονη μνήμη (όπως αυτή 
έχει μετρηθεί σε δοκιμασίες άμεσης ανάκλησης ακολουθιών - digit-span) (Jongejan, 
Verhoeven, & Siegel, 2007·Landerl & Wimmer, 2008·Pae, Sevcik, & Morris, 2010). Τα 
παιδιά με ΕΜΔ στην ανάγνωση εμφανίζουν χαμηλές επιδόσεις στις παραπάνω δοκιμασίες 
(Georgiou, Papadopoulos, Zarouna, & Parrila, 2012·Rothe et al., 2014). 
Ακόμα, εμφανίζουν υπερβολικά αργό ρυθμό ανάγνωσης με μονότονο τρόπο και 
δυσκολεύονται στην ανάγνωση χειρόγραφης γραφής, ακόμη κι αν είναι δική τους. 
Συνηθίζουν να συντομεύουν τις λέξεις, να τις αντικαθιστούν, να παραλείπουν άρθρα, να 
κάνουν γραμματικά λάθη, να προφέρουν λάθος τις λέξεις ή τις συλλαβές, αλλά και να 
έχουν περίεργη ορθογραφία. Η κλινική τους εικόνα διακατέχεται από δυσανάγνωστη 
γραφή, επίμονες αναστροφές και ασυνεπή ορθογραφία της ίδιας λέξης, ακόμη και στην 
ίδια πρόταση, λάθη στη γραφή μεγάλων λέξεων, λανθασμένη στίξη, αλλά και πολύ αργό 
ρυθμό γραφής (Πόρποδας, 1997). 
Αναπόφευκτα, η χαμηλή ταχύτητα ανάγνωσης λέξεων και τα αναγνωστικά λάθη 
επηρεάζουν την αναγνωστική κατανόηση καθώς απορροφούν όλους τους γνωστικούς 
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πόρους οι οποίοι είναι αναγκαίοι για την κατανόηση του γραπτού λόγου. Εντούτοις, θα 
πρέπει να γίνει σαφές, πως η αδυναμία κατανόησης του γραπτού λόγου δε συνδέεται 
πάντα με την ύπαρξη δυσκολιών αναγνωστικής αποκωδικοποίησης αλλά αποτελεί μια 
διακριτή διαταραχή (Snowling, 2013).   
Τέλος, ενώ ο τυπικός έμπειρος αναγνώστης νιώθει τα μάτια του να «γλιστρούν» 
στις γραπτές λέξεις, στην πραγματικότητα κάτι τέτοιο δε συμβαίνει. Αντίθετα, τα μάτια 
μας κάνουν σπασμωδικές προσηλώσεις πάνω στα γραπτά σύμβολα. Συγκεκριμένα, ο 
τυπικός αναγνώστης πραγματοποιεί 3-4 προσηλώσεις το δευτερόλεπτο. Επιπλέον, ο 
έμπειρος αναγνώστης πραγματοποιεί, κατά 15%, παλινδρομικές οφθαλμικές κινήσεις στο 
γραπτό κείμενο επαναπροσηλώνοντας τα μάτια του σε γραπτά σύμβολα τα οποία 
συνάντησε νωρίτερα στο κείμενο (Klein & McMullen, 1999).  
Στην περίπτωση των ατόμων με ΕΜΔ στην ανάγνωση, υπάρχουν ακανόνιστες 
οφθαλμικές κινήσεις, παρόλα αυτά αυτές είναι το αποτέλεσμα των δυσκολιών που 
αντιμετωπίζουν οι συγκεκριμένοι στην αναγνωστική αποκωδικοποίηση παρά η ρίζα των 
δυσκολιών (Rayner & Pollatsek, 1989).  
6.2. Διάγνωση Ειδικών Μαθησιακών Δυσκολιών 
Ένα από τα κριτήρια διάγνωσης των ΕΜΔ είναι η εμφάνιση των δυσκολιών στις 
πρώτες τάξεις του Δημοτικού σχολείου, όπου οι μαθητές εισάγονται στην ανάγνωση, τη 
γραφή και τα μαθηματικά. Υπάρχουν, όμως, φορές που οι δυσκολίες είναι αντιληπτές σε 
μεγαλύτερες τάξεις όταν οι απαιτήσεις αυξάνονται και υπερβαίνουν το μαθησιακό 
δυναμικό των μαθητών. Παρόλα αυτά, κάποια συμπτώματα μπορούν να παρατηρηθούν 
ήδη από την προσχολική ηλικία και να αποτελέσουν προάγγελο εμφάνισης ΕΜΔ 
(American Psychiatric Association, 2013).  
Πιο συγκεκριμένα, στην προσχολική ηλικία τα παιδιά μπορεί να αποφεύγουν τη 
συμμετοχή σε παιχνίδια που περιλαμβάνουν γλωσσικά στοιχεία (π.χ. η επανάληψη λέξεων, 
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ο εντοπισμός ομοιοκαταληξίας κ.α.), να προφέρουν εσφαλμένα τις λέξεις, να 
δυσκολεύονται να ανακαλέσουν τα φωνημάτων των γραφημάτων, τις ονομασίες των 
αριθμών ή των ημερών της εβδομάδας. Επιπλέον, ενδέχεται να αποτυγχάνουν στην 
αναγνώριση των γραφημάτων που απαρτίζουν το όνομά τους ή στη γραφή του ονόματός 
τους καθώς και στη γραφή απλών λέξεων ή γραφημάτων. Ακόμη, μπορεί να επινοούν την 
ορθογραφία λέξεων ενώ παρουσιάζουν φτωχές δεξιότητες φωνολογικής επεξεργασίας με 
αδυναμία συλλαβικής κατάτμησης, αδυναμία αναγνώρισης λέξεων που ομοιοκαταληκτούν 
και δυσκολία στη διάκριση φωνημάτων των λέξεων κ.α. (American Psychiatric 
Association, 2013).  Οι Hulme και συν. (2015) διαπίστωσαν πως οι δυσκολίες στην 
αναγνώριση γραφημάτων, η κακή ταχεία αυτοματοποιημένη ονομασία και, ιδιαίτερα, η 
φτωχή φωνημική επίγνωση αποτελούν ισχυρούς προγνωστικούς δείκτες εμφάνισης ΕΜΔ 
στην αναγνωστική αποκωδικοποίηση στη σχολική ηλικία (Hulme & Snowling, 2016).  
Παρόλα αυτά, είναι σύνηθες πολλά παιδιά να ξεπερνούν αυτές τις δυσκολίες. Αυτό 
οδήγησε τους Bishop και Adams (1990) να διατυπώσουν την «υπόθεση της κρίσιμης 
ηλικίας» σύμφωνα με την οποία μόνο τα παιδιά που αντιμετωπίζουν αυτές τις δυσκολίες 
κατά την είσοδό τους στο Δημοτικό σχολείο, θα παρουσιάσουν ΕΜΔ στην ανάγνωση 
(Bishop & Adams, 1990).  
 Με την είσοδο των παιδιών στο Δημοτικό τα συμπτώματα εντείνονται και 
περιλαμβάνουν δυσκολίες στην εκμάθηση της γραφοφωνημικής αντιστοιχίας, στην 
ανάγνωση λέξεων με ευχέρεια, την ορθογραφημένη γραφή, την κατάκτηση αριθμητικών 
δεδομένων και της έννοιας του αριθμού. Η ανάγνωση είναι αργή, ανακριβής και επίπονη 
(American Psychiatric Association, 2013).  
Στις πρώτες 3 τάξεις οι μαθητές ενδέχεται να αντιμετωπίζουν δυσκολίες με την 
αναγνώριση και το χειρισμό των φωνημάτων, την ανάγνωση ακόμα και μονοσύλλαβων 
λέξεων αλλά και την αναγνώριση λέξεων με ολικό τρόπο (π.χ. και, είναι κ.α.). Κατά την 
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ανάγνωση λέξεων μπορεί να αντικαθιστούν γραφήματα, κάτι που μαρτυρά την ελλιπή 
κατάκτηση της γραφοφωνημικής αντιστοιχίας. Παράλληλα, αδυνατούν να συγκρατούν 
αριθμητικά δεδομένα ενώ συναντούν δυσκολία στην κατάκτηση των αλγορίθμων των 
πράξεων. Τα παραπάνω οδηγούν στην αποφυγή εκτέλεσης δραστηριοτήτων ανάγνωσης, 
γραφής και μαθηματικών (American Psychiatric Association, 2013).  
Σε μεγαλύτερες τάξεις, οι μαθητές διαβάζουν λανθασμένα πολυσύλλαβες λέξεις 
παραλείποντας, αντιστρέφοντας ή αντικαθιστώντας μέρη τους (συλλαβές) ενώ, είναι 
πιθανό, να αντικαθιστούν ολόκληρες λέξεις με άλλες οπτικά παρόμοιες ή ομόηχες. Και 
εδώ η αναγνωστική αποκωδικοποίηση μπορεί να είναι αργή, ανακριβής και επίπονη με 
συχνό «μάντεμα» λέξεων, κατά το οποίο οι μαθητές διαβάζουν ορθά το πρώτο σκέλος των 
λέξεων και κατόπιν μαντεύουν τη συνέχεια αλλάζοντας την κατάληξη. Η αναγνωστική 
κατανόηση μπορεί να είναι ελλιπής ακόμα και αν και η αποκωδικοποίηση εκτελείται ορθά. 
Στη γραφή οι δυσκολίες εντοπίζονται τόσο στην ορθογραφία όσο και στη σύνταξη και 
παραγωγή κειμένων. Επιπλέον, συναντούν δυσκολία στην ανάκληση ονομάτων, 
τηλεφωνικών αριθμών, ημερομηνιών καθώς και στην ολοκλήρωση δραστηριοτήτων σε 
συγκεκριμένο χρόνο (American Psychiatric Association, 2013).  
Οι ενήλικες με ΕΜΔ στην ανάγνωση αναφέρουν ως δυσκολίες τη χαμηλή ταχύτητα 
ανάγνωσης, τα ορθογραφικά λάθη αλλά και αδυναμίες στην γραπτή έκφραση. Επιπλέον, 
εμφανίζουν δυσκολίες στη μνήμη εργασίας, στη συγκέντρωση της προσοχής και στην 
οργάνωση (Snowling, 2013).  
Ένα άλλο κριτήριο για τη διάγνωση ΕΜΔ στα παιδιά είναι η απόκλιση της 
επίδοσης των μαθητών από τη μέση επίδοση των συνομηλίκων. Συγκεκριμένα, η επίδοση 
πρέπει να είναι αρκετά χαμηλότερη ή να διατηρείται σε μέτριο επίπεδο μόνο κατόπιν 
υπερβολικής προσπάθειας ή υποστήριξης. Παρόλα αυτά, δεν υπάρχει κάποιο όριο στην 
επίδοση των μαθητών κάτω από το οποίο αποδίδεται ο όρος των ΕΜΔ. Για αυτό το σκοπό, 
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και προκειμένου να είναι ασφαλέστερη η διάγνωση, ως χαμηλή επίδοση ορίζεται η τυπική 
απόκλιση μεγαλύτερη του 1,5 από αυτή των μέσων συνομηλίκων, σε ένα ή περισσότερα 
σταθμισμένα τεστ (American Psychiatric Association, 2013).  
Αν και αρκετοί ερευνητές θεωρούν πως ο παραδοσιακός τρόπος αξιολόγησης μέσω 
σταθμισμένων τεστ επιτρέπει την εύκολη ερμηνεία των αποτελεσμάτων, τα μοντέλα 
εντοπισμού ΕΜΔ, που χρησιμοποιούν το διαγνωστικό κριτήριο της απόκλισης από το 
μέσο όρο των συνομηλίκων, εγείρουν κάποιους προβληματισμούς. Πιο συγκεκριμένα, τα 
τεστ αυτά ελάχιστα σχετίζονται με τις απαιτήσεις των αναλυτικών προγραμμάτων ενώ, 
παράλληλα, τα αποτελέσματά τους δεν προσφέρουν χρήσιμα δεδομένα για το σχεδιασμό 
της διδασκαλίας (Ysseldyke, 2005). Επιπλέον, προκειμένου να διαπιστωθεί η απόκλιση θα 
πρέπει να περιμένουμε από το παιδί να αποτύχει, και μάλιστα σε βαθμό ικανοποιητικό 
ώστε μετρηθεί και να διαγνωσθεί. Αυτό έχει ως αποτέλεσμα το παιδί να βιώνει 
επαναλαμβανόμενες απογοητεύσεις και αποτυχίες στην προσπάθειά του να μάθει. Ως εκ 
τούτου, είναι πιθανό ο μαθητής να αναπτύξει προβλήματα συμπεριφοράς, αυτοεκτίμησης, 
διαπροσωπικών σχέσεων κ.α. (Coleman, Buysse, & Neitzel, 2006).  
Τα παραπάνω οδήγησαν την πλειοψηφία της εκπαιδευτικής και επιστημονικής 
κοινότητας να συγκλίνει στην ανάγκη μετάβασης από τα παραδοσιακά μοντέλα 
εντοπισμού των παιδιών με ΕΜΔ στην προσέγγιση της Ανταπόκρισης στην Παρέμβαση. 
Επίσημα, η αρχή έγινε με το Υπουργείο Παιδείας των Η.Π.Α. το 2004 και την 
«Εκπαιδευτική Δράση για τα Άτομα με Αναπηρία» (Individuals with Disabilities 
Education Act- IDEA, 2004), η οποία πρότεινε την Ανταπόκριση στην Παρέμβαση (ΑσΠ- 
Response-to-intervention) ως τρόπο εντοπισμού των μαθητών με ΕΜΔ (IDEA, 2004·Kirk 
et al., 2009). Η συγκεκριμένη μέθοδος υπερτερεί έναντι των σταθμισμένων τεστ, καθώς δε 
βασίζεται στο διαγνωστικό κριτήριο της τυπικής απόκλισης από το επίπεδο των 
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συνομηλίκων, και συνεπώς δε χάνεται πολύτιμος χρόνος προκειμένου να αναμένει κάποιος 
την επαρκή απόκλιση του μαθητή (Snowling, 2013).   
Στην πραγματικότητα, όμως, η ανάγκη αυτή είχε διαπιστωθεί ήδη πολύ νωρίτερα. 
Οι Ysseldyke και συν. (1983) στη μελέτη τους αναφορικά με τις μεθόδους εντοπισμού, 
αξιολόγησης και αντιμετώπισης παιδιών με ΕΜΔ διαπίστωσαν πως ο όρος αποδιδόταν σε 
πολλά παιδιά που δεν παρουσίαζαν ανάλογου τύπου δυσκολίες ενώ υπήρχε και αδυναμία 
διάκρισης μεταξύ μαθητών με χαμηλή επίδοση και μαθητών με ΕΜΔ. Παράλληλα, 
διαπίστωσαν πως υπήρξε σημαντική απόκλιση στην επίδοση των μαθητών με ΕΜΔ σε 
σύγκριση με των μαθητών τυπικής ανάπτυξης σε άτυπες χρονομετρημένες δραστηριότητες 
ανάγνωσης, ορθογραφίας και γραπτής έκφρασης (Ysseldyke et al., 1983).  
Καθώς η διάκριση, ο εντοπισμός και η παραπομπή των μαθητών με ΕΜΔ σε δομές 
ειδικής εκπαίδευσης βασιζόταν, έως τότε, επί το πλείστον, σε σταθμισμένα τεστ, οι 
ερευνητές συμπέραναν πως μια εναλλακτική επιλογή σε αυτή τη διαδικασία ήταν η 
ανταπόκριση ή μη των μαθητών στην εφαρμογή μιας παρέμβασης. Με άλλα λόγια, 
προκειμένου να διαπιστωθεί αν οι μαθητές είχαν ΕΜΔ, οι εκπαιδευτικοί εφάρμοζαν μια 
παρέμβαση και παρατηρούσαν αν υπήρχε βελτίωση στην επίδοση των μαθητών με το 
πέρας της (Ysseldyke et al., 1983). Με άλλα λόγια, ήδη από το 1983, διαπιστώνεται μια 
πρώιμη εφαρμογή της προσέγγισης της Ανταπόκρισης στην Παρέμβαση (ΑσΠ) για τον 
εντοπισμό των μαθητών με ΕΜΔ και την παραπομπή τους σε δομές ειδικής εκπαίδευσης 
(Ysseldyke, 2005).  
Στη σημερινή εποχή, η προσέγγιση της ΑσΠ κερδίζει ολοένα μεγαλύτερο έδαφος 
στον εντοπισμό των μαθητών με ΕΜΔ και αξιολογείται ως μια αξιόπιστη επιλογή για αυτό 
το σκοπό (Ysseldyke, 2005). Οι υποστηρικτές της συμφωνούν πως μια περιεκτική 
αξιολόγηση που στοχεύει στον εντοπισμό των μαθητών με ΕΜΔ δεν μπορεί να μην 
περιλαμβάνει την αξιολόγηση της επίδοσης και της συμπεριφοράς των μαθητών καθώς και 
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του περιβάλλοντος διδασκαλίας. Επιπρόσθετα, τονίζουν πως η αξιολόγηση πρέπει να 
επικεντρώνεται σε εκείνα τα στοιχεία του διδακτικού περιβάλλοντος τα οποία είναι 
μετρήσιμα και επιδέχονται τροποποιήσεις (Gresham et al., 2004).  
Η ΑσΠ δεν αποκλείει την αξιολόγηση των δυνατοτήτων και αδυναμιών του 
μαθητή αλλά την εντάσσει σε μια ολοκληρωμένη εκπαιδευτική εκτίμηση των αναγκών του 
(Fuchs & Fuchs, 2007). Η κατανόηση των ενδο-ατομικών διαφορών του μαθητή επιτρέπει 
το σχεδιασμό ενός εξατομικευμένου διδακτικού προγράμματος ρυθμισμένο στις ανάγκες, 
στα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά του μαθητή, στις μαθησιακές του προτιμήσεις, στον τύπο 
νοημοσύνης που τον χαρακτηρίζει, στη μαθησιακή του ετοιμότητα και στα ενδιαφέροντά 
του (tailored instruction) (Kirk et al., 2009).  
Η συνολική εκπαιδευτική εκτίμηση, η οποία γίνεται με την ΑσΠ, περιλαμβάνει την 
συλλογή πληροφοριών για το πώς ένας μαθητής ανταποκρίνεται σε μια παρέμβαση, χωρίς 
απαραίτητα να συγκρίνεται ο ίδιος με τους συμμαθητές του. Με άλλα λόγια, η ΑσΠ 
εστιάζει στην πρόληψη, στην παρέμβαση και στην αναγνώριση των αναγκών του μαθητή 
με σκοπό, ακολούθως, να προσφέρει τον κατάλληλο τύπο υποστήριξης στο μαθητή (Kirk 
et al., 2009). 
Βασικό της στοιχείο είναι η παρακολούθηση της προόδου μιας ομάδας μαθητών 
μέσω της εφαρμογής ενός προγράμματος παρέμβασης αποτελεσματικής διδασκαλίας. Ως 
εκ τούτου, τα παιδιά που δεν παρουσιάζουν βελτίωση με το πέρας της παρέμβασης, 
χαρακτηρίζονται ως μαθητές με ΕΜΔ. Σε μια πρώτη φάση, παρέχεται σε όλα τα παιδιά 
κατάλληλη και ποιοτική διδασκαλία μέσα στη γενική τάξη. Στη συνέχεια, εφόσον 
υπάρχουν μαθητές που δε σημειώνουν ικανοποιητική πρόοδο, ο εκπαιδευτικός σχεδιάζει 
και προσφέρει παρέμβαση σε αυτή την ομάδα μαθητών. Τέλος, αν εξακολουθούν να 
υπάρχουν μαθητές που αποτυγχάνουν, τους παρέχεται εξατομικευμένη παρέμβαση και στη 
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συνέχεια, αν κρίνεται αναγκαίο, οι μαθητές παραπέμπονται σε υποστηρικτικές υπηρεσίες 
ειδικής αγωγής (Snowling, 2013).   
Ένα άλλο στοιχείο αφορά στην παρέμβαση που επιλέγεται να εφαρμοστεί η οποία 
θα πρέπει να χαρακτηρίζεται από ερευνητικά τεκμηριωμένη αποτελεσματικότητα. 
Επιπλέον, η ΑσΠ υπαγορεύει την ύπαρξη διεπιστημονικής ομάδας και τη συνεργασία της 
με το οικογενειακό περιβάλλον του μαθητή προκειμένου να αποφασιστούν οι κατάλληλες 
υποστηρικτικές δομές. Τέλος, απαραίτητη προϋπόθεση για τη σωστή εφαρμογή της 
μεθόδου και την εξαγωγή συμπερασμάτων είναι η τήρηση και καταγραφή δεδομένων 
αναφορικά με την πρόοδο και την εξέλιξη του μαθητή (IDEA, 2004). Η καταγραφή και 
τήρηση δεδομένων, από τους εκπαιδευτικούς, δεν εξυπηρετεί μόνο τον σκοπό της 
αξιολόγησης και του εντοπισμού των μαθητών με ΕΜΔ αλλά παίζει καθοριστικό ρόλο και 
στο μετέπειτα σχεδιασμό, την εφαρμογή και την αποδοτικότητα της διδασκαλίας 
(Ysseldyke et al., 1983). Έχει αποδειχθεί πως όταν στο σχεδιασμό της διδασκαλίας 
λαμβάνονται υπόψη αυτά τα δεδομένα, αυξάνονται οι πιθανότητες επιτυχίας της 
(Ysseldyke, 2005).  
Το παραπάνω στοιχείο αποτελεί και την κυρίαρχη αιτία που πολλοί αντιστέκονται 
στην εφαρμογή της ΑσΠ, καθώς προσθέτει επιπλέον δουλειά στους εκπαιδευτικούς. Ο 
όγκος εργασίας μπορεί να μειωθεί, αυξάνοντας ταυτόχρονα τις πιθανότητες χρήσης της 
συγκεκριμένης προσέγγισης, αν αυτή συνδυαστεί με υπολογιστικές εφαρμογές 
καταγραφής δεδομένων και σχεδιασμού διδασκαλίας (Ysseldyke, 2005). 
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7. Μοντέλα ελλειμμάτων στην Αναγνωστική Αποκωδικοποίηση  
7.1. Θεωρία του Μονού Ελλείμματος  
Οι θεωρίες του «μονού ελλείμματος» αποδίδουν την ύπαρξη ΕΜΔ στην 
ανάγνωση σε κάποιο έλλειμμα που εντοπίζεται στη γνωστική ή αισθητηριακή επεξεργασία 
κατά την ανάγνωση λέξεων (Parrila & Protopapas, 2017).  
Η κυρίαρχη θεωρία υποστηρίζει την ύπαρξη «ελλείμματος στη φωνολογική 
επίγνωση», καθώς η πλειοψηφία των μαθητών με αναγνωστικές δυσκολίες παρουσιάζουν 
δυσκολίες στο φωνολογικό τομέα (Bishop & Snowling, 2004). Το έλλειμμα αυτό 
δυσχεραίνει την αναγνώριση των φωνημάτων των λέξεων, η οποία είναι απαραίτητη για τη 
σύνδεσή τους με τα γραφήματα. Καθώς, λοιπόν, εμποδίζεται η ικανότητα 
γραφοφωνημικής αντιστοιχίας, ο αναγνώστης με ΕΜΔ στην ανάγνωση, συναντά μεγάλη 
δυσκολία στην αποκωδικοποίηση μη οικείων αλληλουχιών γραφημάτων, νέων λέξεων και 
ψευδολέξεων. Πράγματι, φαίνεται να υπάρχει σύνδεση του φωνολογικού ελλείμματος με 
την αναγνωστική ακρίβεια, ιδιαίτερα στο αρχικό στάδιο κατάκτησης της ανάγνωσης 
(Papadopoulos et al., 2009). Παράλληλα, η αναγνώριση λέξεων προσβάλλεται στο 
μεγαλύτερο βαθμό (Parrila & Protopapas, 2017). Αν και η παρουσία φωνολογικού 
ελλείμματος είναι συνήθης στα άτομα με ΕΜΔ στην ανάγνωση, εντούτοις, πολλά από 
αυτά δεν εμφανίζουν τέτοιο έλλειμμα με αποτέλεσμα να θέτεται υπό αμφισβήτηση η 
θεωρία του μονού ελλείμματος (Pennington et al., 2012).  
Μια άλλη θεωρία υποστηρίζει την ύπαρξη «ελλείμματος στη δεξιότητα της 
ταχείας αυτοματοποιημένης κατονομασίας» (ΤΑΚ) (rapid automatized naming). Κατά την 
εκτέλεση αυτών των έργων, ο αναγνώστης καλείται να κατονομάσει όσο το δυνατόν πιο 
γρήγορα διάφορα σύμβολα, τα οποία μπορεί να είναι γραφήματα, ψηφία, χρώματα ή 
αντικείμενα. Η σειριακή επεξεργασία των συμβόλων θεωρείται πως προσομοιάζει αυτή 
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της αναγνωστικής αποκωδικοποίησης λέξεων (Wolf, Bowers, et al., 2000). Πράγματι, έχει 
βρεθεί πως η ταχεία κατονομασία παρουσιάζει σημαντική συσχέτιση με την ευχέρεια 
ανάγνωσης λέξεων και θεωρείται ως προγνωστικός δείκτης της επίδοσης στην 
αναγνωστική ευχέρεια και ακρίβεια (M. J. Adams, 1981·O'Brien et al., 
2011·Papadopoulos et al., 2009·Parrila & Protopapas, 2017). Δεν αποτελεί, συνεπώς, 
έκπληξη το γεγονός ότι η ταχεία κατονομασία έχει συνδεθεί άμεσα και με την 
αναγνωστική κατανόηση (Kirby, Parrila, & Pfeiffer, 2003·Wolf & Katzir-Cohen, 2001). 
Αξίζει να σημειωθεί, πως η ταχεία αυτοματοποιημένη κατονομασία αποτελεί προγνωστικό 
δείκτη της αναγνωστικής επίδοσης μόνο στην περίπτωση που τα σύμβολα παρουσιάζονται 
ταυτόχρονα στο άτομο και όχι διαδοχικά (G. K. Georgiou, Parrila, Cui, & Papadopoulos, 
2013·Zoccolotti et al., 2013).  
Έρευνες έχουν δείξει πως οι φτωχοί αναγνώστες καταναλώνουν περισσότερο 
χρόνο σε σχέση με τους ικανούς αναγνώστες στα έργα ταχείας κατονομασίας (Kirby et al., 
2010). Είναι πιθανό, η υποεπίδοσή τους στην ανάγνωση να προκύπτει από αδυναμία 
ταχείας κατονομασίας μεμονωμένων συμβόλων, η οποία, όσο ελάχιστη κι αν είναι, 
διογκώνεται κάτω από τις γνωστικές απαιτήσεις της ταχείας σειριακής επεξεργασίας 
συμβόλων, που παρουσιάζονται ταυτόχρονα (Parrila & Protopapas, 2017).  
Όπως έχουμε τονίσει, νωρίτερα, δεν παρουσιάζουν όλα τα παιδιά με ΕΜΔ 
έλλειμμα στη φωνολογική επίγνωση. Σε αυτές τις περιπτώσεις, η ταχεία κατονομασία 
συμβόλων χρησιμοποιείται ως εναλλακτικός τρόπος εντοπισμού των παιδιών αυτών. 
Μάλιστα, έχει διαπιστωθεί πως, στις ορθογραφικά ρηχές γλώσσες, το έλλειμμα της ταχείας 
κατονομασίας φαίνεται να παραμένει με το πέρασμα των χρόνων σε αντίθεση με το 
έλλειμμα της φωνολογικής επίγνωσης (Papadopoulos et al., 2009). Παρόλα αυτά, τις 
σοβαρότερες δυσκολίες στην αναγνωστική αποκωδικοποίηση τις εμφανίζουν παιδιά με 
ΕΜΔ στην ανάγνωση που συνδυάζουν και τους δυο τύπους ελλείμματος, δηλαδή της 
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φωνολογικής και της ταχείας κατονομασίας (Kirby et al., 2003·Lovett et al., 
2000a·Papadopoulos et al., 2009·Torppa et al., 2013).   
 Οι θεωρίες του φωνολογικού ελλείμματος και του ελλείμματος ταχείας 
κατονομασίας είναι οι πιο αποδεκτές ανάμεσα στις θεωρίες μονού ελλείμματος. Λιγότερο 
αποδεκτές είναι η θεωρία «ελλείμματος στην ακουστική επεξεργασία» και η θεωρία 
«ελλείμματος οπτικής προσοχής».  
Η ακουστική επεξεργασία συνήθως αξιολογείται με τεστ επανάληψης ακουστικών 
ερεθισμάτων τα οποία καλείται το υποκείμενο να επαναλάβει με συγκεκριμένη σειρά. Σε 
αυτές τις δοκιμασίες διαπιστώνονται διαφορές στις επιδόσεις ομάδων παιδιών τυπικής 
ανάπτυξης και ομάδων παιδιών με ΕΜΔ. Εντούτοις, όταν η σύγκριση τοποθετείται σε 
επίπεδο μεμονωμένων υποκειμένων, παρατηρείται πως οι επιδόσεις των παιδιών με ΕΜΔ 
είναι ανάλογες των παιδιών τυπικής ανάπτυξης, κάτι που έρχεται σε αντίθεση με το 
χαμηλό επίπεδο φωνολογικής επίγνωσης που αυτά παρουσιάζουν. Ενδεχομένως, λοιπόν, 
οι χαμηλές επιδόσεις στα τεστ ακουστικής επεξεργασίας να οφείλονται σε άλλους 
παράγοντες, όπως οι γνωστικές απαιτήσεις των δοκιμασιών αυτών (Parrila & Protopapas, 
2017).  
Όσον αφορά την θεωρία οπτικής προσοχής, επικεντρώνεται κυρίως στην οπτικο-
χωρική προσοχή ζητώντας από τα υποκείμενα να αναφέρουν γραφήματα (συνήθως 5 στον 
αριθμό) ή τη θέση κάποιου συγκεκριμένου γραφήματος από μια σειρά γραφημάτων που 
τους παρουσιάστηκαν εν συντομία στην οθόνη. Αυτή η δοκιμασία θεωρείται ότι αξιολογεί 
την ικανότητα επεξεργασίας οπτικών ερεθισμάτων που παρουσιάζονται ταυτόχρονα, κάτι 
που απαιτείται και κατά την ανάγνωση. Εντούτοις, πρόσθετοι άλλοι παράγοντες μπορεί να 
παρεμβάλλονται στην αντίληψη των γραφημάτων, οι οποίοι δε σχετίζονται με την οπτική 
προσοχή. Ένας τέτοιος παράγον μπορεί να είναι οι περιορισμένες εμπειρίες ανάγνωσης 
(Parrila & Protopapas, 2017).  
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7.2. Θεωρία του Διπλού Ελλείμματος 
Οι Wolf και Bowers (1999) αξιολογώντας την αναγνωστική ταχύτητα 
οδηγήθηκαν στο συμπέρασμα πως οι αναγνωστικές δυσκολίες οφείλονται είτε σε 
αδυναμία του αναγνώστη ως προς την αναπαράσταση, πρόσβαση και διαχείριση των ήχων 
που απαρτίζουν μια λέξη είτε σε δυσκολία στην ταχεία ανάκληση ονομάτων οπτικών 
συμβόλων. Ακολούθως, κατέληξε σε 3 τύπους υστερούντων αναγνωστών: α) με έλλειμμα 
στην ακρίβεια, β) με έλλειμμα στην ταχύτητα και γ) με διπλό έλλειμμα (Wolf & Bowers, 
1999). Ο τελευταίος αυτός τύπος είναι και αυτός με τις σοβαρότερες αναγνωστικές 
δυσκολίες. Από τη θεωρία της Wolf προέκυψε το μοντέλο του "Διπλού Ελλείμματος" για 
τις αναγνωστικές δυσκολίες (Wolf, Bowers, et al., 2000). 
 Τα ελλείμματα που παρουσιάζονται στη φωνολογική επίγνωση συνδυαστικά με 
τις δυσκολίες στην ταχεία αυτοματοποιημένη κατονομασία (ΤΑΚ) συνθέτονται και 
επηρεάζουν την αναγνωστική ευχέρεια. Ουσιαστικά, πρόκειται για δύο ξεχωριστές πηγές 
αναγνωστικής δυσκολίας που αλληλεπιδρούν από τη μία, αλλά από την άλλη επηρεάζουν 
με διαφορετικό τρόπο (Wolf & Bowers, 1999).  
Μελέτες σε διαφορετικά ορθογραφικά συστήματα συνηγορούν υπέρ της 
«Θεωρίας του Διπλού Ελλείμματος», καθώς η πλειοψηφία των ατόμων με ΕΜΔ στην 
ανάγνωση (60%-75%) αντιμετωπίζει δυσκολία στην ταχεία αυτοματοποιημένη 
κατονομασία, επιπρόσθετα των όποιων ελλειμμάτων στη φωνολογική επίγνωση (Katzir et 
al., 2008). Βεβαίως, η «Θεωρία του Διπλού Ελλείμματος» δεν έχει στόχο να ερμηνεύσει 
όλο το φάσμα των ΕΜΔ, αλλά να συμβάλλει στη μελέτη της αναγνωστικής ευχέρειας 
αναδεικνύοντας τη σημαντικότητα τόσο της ταχείας αυτοματοποιημένης κατονομασίας, 
όσο και της φωνολογικής επίγνωσης (Wolf & Bowers, 1999). 
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Η θεωρία του «Διπλού Ελλείμματος» θεωρεί εξίσου σημαντική την επίδραση της 
των δυο αυτών παραγόντων στην ανάπτυξη της αναγνωστικής αποκωδικοποίησης. Οι 
ερευνητές διαπιστώνοντας την επίδραση της ταχείας κατονομασίας και της φωνολογικής 
επίγνωσης στην αναγνωστική αποκωδικοποίηση αποφάσισαν να μελετήσουν την 
πιθανότητα ο συνδυασμός των ελλειμμάτων αυτών να οδηγεί σε σοβαρότερες 
αναγνωστικές δυσκολίες (Kirby et al., 2003·Papadopoulos et al., 2009).  
Πράγματι, οι Lovett και συν. (2000) διαχωρίζοντας παιδιά με ΕΜΔ στην 
ανάγνωση (ηλικίας 7-13 ετών) σε τρεις ομάδες, δυο με έλλειμμα είτε στη φωνολογική 
επίγνωση είτε στην ταχεία κατονομασία και μια με συνδυασμό τους, διαπίστωσε πως η 
ομάδα με το διπλό έλλειμμα παρουσίασε τις σοβαρότερες δυσκολίες στην ανάγνωση 
(Lovett et al., 2000a). Εντούτοις, το γεγονός πως η φωνολογική επίγνωση σχετίζεται με 
την ταχεία κατονομασία δημιουργεί ορισμένα ερωτήματα για τις επιδόσεις των μαθητών 
που συνδυάζουν αυτούς τους δυο τύπους ελλειμμάτων. Πιο αναλυτικά, ενδέχεται η 
αλληλεπίδραση των παραμέτρων να είναι τόσο έντονη ώστε τα παιδιά που εμφανίζουν 
αυτό το συνδυασμό ελλειμμάτων να έχουν ακόμα εντονότερες δυσκολίες στη φωνολογική 
επίγνωση και την ταχεία κατονομασία σε σύγκριση με τα παιδιά που εμφανίζουν τον έναν 
από τους δύο τύπους ελλειμμάτων. Συνεπώς, θα ήταν δύσκολο να διαπιστωθεί αν το 
χαμηλό αναγνωστικό επίπεδο των παιδιών με το διπλό έλλειμμα οφείλεται στο συνδυασμό 
των ελλειμμάτων ή στη σοβαρότητα των ελλειμμάτων (Schatschneider, Carlson, Francis, 
Foorman, & Fletcher, 2002).  
Ανάλογα αποτελέσματα με την παραπάνω έρευνα είχαν και οι Papadopoulos και 
συν. (2009) οι οποίοι διεξήγαγαν μια μακροχρόνια έρευνα σε Ελληνοκύπριους μαθητές 
από το νηπιαγωγείο μέχρι και τη Β΄ Δημοτικού. Οι ερευνητές, ακολουθώντας την 
προσέγγιση του Διπλού Ελλείμματος, δημιούργησαν τρεις πειραματικές ομάδες, δύο με  
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έλλειμμα είτε στην ταχεία κατονομασία (γραφημάτων, ψηφίων, χρωμάτων και εικόνων) 
είτε στη φωνολογική επίγνωση και μία με διπλό έλλειμμα. Επιπλέον, δημιούργησαν και 
μια τέταρτη ομάδα χωρίς έλλειμμα, την ομάδα ελέγχου (Papadopoulos et al., 2009).  
Διαπίστωσαν πως, αν και οι επιδόσεις των τριών ομάδων δεν είχαν μεγάλες 
διαφοροποιήσεις στο νηπιαγωγείο, δεν ίσχυε το ίδιο ένα χρόνο μετά, κατά την Α΄ 
Δημοτικού, όπου οι διαφορές ήταν πλέον εμφανείς. Μάλιστα, οι διαφοροποιήσεις αυτές 
διατηρήθηκαν και κατά την Β΄ Δημοτικού. Παράλληλα, παρατηρήθηκε και εδώ πως η 
ομάδα με το διπλό έλλειμμα εμφάνισε τις σοβαρότερες δυσκολίες στην ανάγνωση λέξεων, 
κειμένου αλλά και στην ορθογραφική επεξεργασία, σε σύγκριση με τις ομάδες με μονό 
έλλειμμα ή με την ομάδα ελέγχου. Οι ομάδες με το μονό έλλειμμα παρουσίασαν χαμηλή 
επίδοση στην ακρίβεια ανάγνωσης λέξεων και στην ευχέρεια στην Α΄ Δημοτικού, σε 
σύγκριση με την ομάδα ελέγχου. Πιο συγκεκριμένα, η ομάδα με το έλλειμμα στην ταχεία 
κατονομασία εμφάνισε σοβαρές δυσκολίες στην ανάγνωση λέξεων και κειμένου, οι οποίες 
παρέμειναν και στη Β΄ Δημοτικού. Οι ερευνητές, σε αυτό το σημείο, τονίζουν πως αυτά τα 
παιδιά συνήθως δεν αναγνωρίζονται άμεσα ως φτωχοί αναγνώστες, παρά μόνο στην Γ΄ 
Δημοτικού όπου πλέον η ευχέρεια είναι απαραίτητη για την κατανόηση κειμένων. Τέλος, 
η ομάδα με το φωνολογικό έλλειμμα εμφάνισε δυσκολίες στην ορθογραφημένη γραφή και 
την αναγνωστική αποκωδικοποίηση, οι οποίες όμως βελτιώθηκαν στη Β΄ Δημοτικού 
(Papadopoulos et al., 2009).   
7.3. Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες στην ανάγνωση και ορθογραφική 
επεξεργασία  
Οι έρευνες σχετικά με την ικανότητα ορθογραφικής επεξεργασίας μαθητών με ή 
χωρίς ΕΜΔ στην ανάγνωση, και με παρόμοιο αναγνωστικό επίπεδο, παρουσιάζουν 
διφορούμενα αποτελέσματα. Ορισμένες από αυτές δεν εντοπίζουν διαφορές στην 
72 
 
ορθογραφική επεξεργασία αυτών των δυο ομάδων μαθητών (Badian, 1997·Olson, Kliegl, 
Davidson, & Foltz, 1984) ενώ άλλες αποδίδουν χαμηλά σκορ ορθογραφικής επεξεργασίας 
στους μαθητές με ΕΜΔ (Hultquist, 1997·Manis, Custodio, & Szeszulski, 1993). Ακόμα πιο 
ενδιαφέροντα είναι ευρήματα ερευνών που αποδίδουν υψηλότερα σκορ ορθογραφικής 
επεξεργασίας στους μαθητές με ΕΜΔ, έναντι των τυπικών, με τους ερευνητές να 
αποδίδουν το γεγονός σε μια περισσότερο οπτική παρά φωνολογική επεξεργασία των 
λέξεων (L. S Siegel et al., 1995). Σε κάποιες έρευνες, μάλιστα, τα σκορ των μαθητών με 
αναγνωστικές δυσκολίες είναι απρόσμενα υψηλά λαμβάνοντας υπόψη το επίπεδο της 
φωνολογικής τους δεξιότητας (Foorman, Francis, Fletcher, & Lynn, 1996·Stanovich & 
Siegel, 1994). 
  Αξίζει να αναφερθεί πως στις παραπάνω έρευνες προκειμένου οι μαθητές τυπικής 
ανάπτυξης να εμφανίζουν αναγνωστικό επίπεδο παρόμοιο με αυτό των μαθητών με ΕΜΔ 
στην ανάγνωση, οι ερευνητές επέλεγαν μαθητές πολύ μικρότερης χρονολογικής ηλικίας 
από τους τελευταίους. Αυτό έδινε αυτόματα ένα πλεονέκτημα στους μαθητές με ΕΜΔ στις 
δοκιμασίες ορθογραφικής επεξεργασίας καθώς είχαν περισσότερες αναγνωστικές 
εμπειρίες (Burt, 2006).  
Σε γενικές γραμμές, ελάχιστες έρευνες έχουν μελετήσει τη σχέση μεταξύ της 
ορθογραφικής επεξεργασίας λεκτικού ή υπο-λεκτικού επιπέδου, της ορθογραφικής γνώσης 
και του επιπέδου ανάγνωσής τους. Αναφορικά με την ορθογραφική τους γνώση, έχει 
βρεθεί πως αντιμετωπίζουν δυσκολία στον εντοπισμό της θέσης των γραφημάτων μέσα 
στη λέξη και στις μεταξύ τους σχέσεις (Kemp, Parrila, & Kirby, 2009). Ακόμη, αδυνατούν 
να αντιληφθούν αυτόματα τα όρια των συλλαβών μιας λέξης και να εντοπίσουν λέξεις 
μέσα σε λέξεις (embedded words, π.χ. «μεθαύριο») κάτι που σχετίζεται σε μεγάλο βαθμό 
με την δεξιότητα υπο-λεκτικής ορθογραφικής επεξεργασίας (Hultquist, 1997)   
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Σε επίπεδο λεκτικής ορθογραφικής επεξεργασίας, τα παιδιά με ΕΜΔ στην 
ανάγνωση παρουσιάζουν σημαντικό έλλειμμα. Ειδικότερα, στις γλώσσες με ρηχό 
ορθογραφικό σύστημα τα παιδιά με ΕΜΔ στην ανάγνωση συνήθως αποκωδικοποιούν με 
ικανοποιητική ακρίβεια τις λέξεις αλλά δεν  παρουσιάζουν ευχέρεια στην ανάγνωση (P. de 
Jong & Leij, 2003). Είναι χαρακτηριστικό, δε, πως ερευνητές υποστηρίζουν ότι στις 
γλώσσες με ρηχό ορθογραφικό σύστημα η αξιολόγηση των μαθητών με ΕΜΔ στην 
ανάγνωση είναι προτιμότερο να γίνεται στην ταχύτητα παρά στην ακρίβεια (Holopainen, 
Ahonen, & Lyytinen, 2001·Porpodas, 1999·Πόρποδας, 2002). Συνεπώς, συμπεραίνουμε 
πως τα παιδιά με ΕΜΔ στην ανάγνωση δυσκολεύονται στη διαμόρφωση, στην 
αποθήκευση και στην πρόσβαση σε ορθογραφικές αναπαραστάσεις συγκεκριμένων 
λέξεων καθώς είναι αυτές που παίζουν καθοριστικό ρόλο στην απόκτηση ευχέρειας 
ανάγνωσης και ορθογραφημένης γραφής (Rothe et al., 2015).  
Ομοίως, οι Bergmann και Wimmer (2008) μελέτησαν την ορθογραφική 
επεξεργασία εφήβων, με ΕΜΔ στην ανάγνωση, υποβάλλοντάς τους σε μια δοκιμασία 
επιλογής της ορθογραφημένης λέξης ανάμεσα από ζευγάρια λέξεων και ομόηχων 
ψευδολέξεων. Διαπιστώθηκε πως οι έφηβοι επέλεγαν τη λάθος απάντηση (ποσοστό 
επιλογής 27% μεγαλύτερο από τους τυπικούς εφήβους) ενώ καθυστερούσαν κατά την 
επιλογή της ορθής απάντησης. Καθώς, λοιπόν, οι ομόηχες ψευδολέξεις έμοιαζαν με 
πραγματικές λέξεις και οι έφηβοι με ΕΜΔ δεν είχαν επαρκείς ορθογραφικές 
αναπαραστάσεις αναγνώριζαν συχνά τις ψευδολέξεις ως πραγματικές λέξεις (Bergmann & 
Wimmer, 2008).  
Αντίστοιχη έρευνα, στον ελλαδικό χώρο, πραγματοποίησαν οι Georgiou και 
συν. (2012) σε μαθητές ΣΤ΄ τάξης με ΕΜΔ στην ανάγνωση και συνομήλικους μαθητές 
τυπικής ανάπτυξης καθώς και μαθητές μικρότερης ηλικίας (Γ΄ Δημοτικού) με 
αναγνωστικό επίπεδο ανάλογο των μαθητών με ΕΜΔ. Όλες οι ομάδες υποβλήθηκαν σε 
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δοκιμασία επιλογής της ορθογραφημένης λέξης ανάμεσα από ζευγάρια λέξεων και 
ομόηχων ψευδολέξεων. Τα αποτελέσματα έδειξαν πως οι μαθητές με ΕΜΔ αναγνώρισαν 
λιγότερες ορθογραφημένες λέξεις καταναλώνοντας περισσότερο χρόνο από τους 
συνομήλικους μαθητές, ενώ παρουσίασαν παρόμοια αποτελέσματα με τα παιδιά 
μικρότερης ηλικίας και όμοιου αναγνωστικού επιπέδου. Τα ευρήματα υποδηλώνουν πως 
το χαμηλό επίπεδο ορθογραφικής επεξεργασίας σχετίζεται με την καθυστερημένη 
ανάπτυξη των αναγνωστικών δεξιοτήτων (Georgiou et al., 2012).  
Αντίστοιχα, οι Rothe και συν. (2015) στην έρευνά τους διαπίστωσαν πως 
μαθητές με ΕΜΔ (ηλικίας Γ΄-Δ΄ Δημοτικού) είχαν σημαντικά χαμηλότερη επίδοση στη 
Δοκιμασία Επιλογής Ορθογραφημένης Λέξης, υποδηλώνοντας έτσι πως παρουσιάζουν 
ελλείμματα στην ορθογραφική επεξεργασία σε επίπεδο λέξης, δηλαδή στην αποθήκευση 
και πρόσβαση στις ορθογραφικές αναπαραστάσεις λέξεων (Rothe et al., 2015).    
Επιπλέον, η έρευνα των Martens και de Jong (2006) έδειξε πως τα παιδιά με ΕΜΔ 
στην ανάγνωση αντιμετωπίζουν δυσκολίες στο υπο-λεκτικό επίπεδο, δηλαδή στην 
αναγνώριση τριγράμματων λέξεων (Martens & de Jong, 2006). Αυτό οδήγησε τους Rothe 
και συν. (2015) να υποθέσουν πως τα παιδιά με ΕΜΔ στην ανάγνωση χαρακτηρίζονται 
από ένα γενικό έλλειμμα στη διαμόρφωση αναπαραστάσεων μοτίβων γραφημάτων 
(δηλαδή, δυο ή τριών γραφημάτων  μαζί) (Rothe et al., 2015).  
8. Αναγκαιότητα της βιβλιογραφικής έρευνας  
Από τα παραπάνω γίνεται εμφανής η δυσκολία των μαθητών με ΕΜΔ στην 
ανάγνωση στη διαμόρφωση, αποθήκευση και χρήση των ορθογραφικών αναπαραστάσεων 
και μοτίβων. Η καλλιέργεια της δεξιότητάς τους αυτής θα μπορούσε να βελτιώσει 
σημαντικά το επίπεδο της αναγνωστικής τους αποκωδικοποίησης και ταχύτητας. Οι 
έρευνες, όμως, που εφαρμόζουν παρέμβαση στην ορθογραφική επεξεργασία σε λεκτικό ή 
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και υπο-λεκτικό επίπεδο είναι ελάχιστες. Οι περισσότερες έρευνες αξιολογούν τη 
δεξιότητα αυτή αναφορικά με το παρόν αναγνωστικό επίπεδο των μαθητών αλλά δεν 
εφαρμόζουν κάποιου είδους παρέμβαση. Ακόμα λιγότερες είναι οι παρεμβάσεις που, μέσω 
της ορθογραφικής επεξεργασίας, στοχεύουν στη βελτίωση της αναγνωστικής 
αποκωδικοποίησης μαθητών με ΕΜΔ στην ανάγνωση. 
Η παρούσα εργασία αποτελεί μια βιβλιογραφική ανασκόπηση ερευνών που 
εφαρμόζουν παρεμβάσεις οι οποίες είτε συμπεριλαμβάνουν καλλιέργεια της ορθογραφικής 
επεξεργασίας είτε ασχολούνται αποκλειστικά με αυτή προκειμένου να βελτιώσουν το 
αναγνωστικό επίπεδο μαθητών με ΕΜΔ στην ανάγνωση.  
Ειδικότερα, σκοπός της παρούσας έρευνας είναι, μέσω της μεθόδου της 
βιβλιογραφικής ανασκόπησης, να διαπιστωθεί αν οι παρεμβάσεις που καλλιεργούν την 
ορθογραφική επεξεργασία, σε λεκτικό ή και υπο-λεκτικό επίπεδο, κατά αποκλειστικότητα 
ή σε συνδυασμό με άλλες παρεμβάσεις, σε μαθητές με ΕΜΔ στην ανάγνωση βελτιώνουν 
την αναγνωστική αποκωδικοποίηση, σε ταχύτητα και ακρίβεια, των μαθητών αυτών.  
Τα διερευνητικά μας ερωτήματα είναι : 
 Οι παρεμβάσεις που εστιάζουν στην καλλιέργεια της ορθογραφικής 
επεξεργασίας βελτιώνουν την αναγνωστική αποκωδικοποίηση των μαθητών 
ΕΜΔ στην ανάγνωση; 
 Υπάρχει διαφοροποίηση ανάμεσα στα αποτελέσματα των παρεμβάσεων 
λεκτικής και υπο-λεκτικής ορθογραφικής επεξεργασίας αναφορικά με την 
αναγνωστική αποκωδικοποίηση μαθητών με ΕΜΔ στην ανάγνωση; Αν ναι, 
ποια είναι αυτή; 
 Υπάρχει διαφοροποίηση ανάμεσα στα αποτελέσματα των παρεμβάσεων 
που συνδυάζουν στοιχεία ορθογραφικής και φωνολογικής επεξεργασίας και 
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στα αποτελέσματα αυτών που επικεντρώνονται μόνο στην καλλιέργεια της 
ορθογραφικής επεξεργασίας (λεκτική ή υπολεκτική) όσον αφορά τη 
βελτίωση της αναγνωστικής αποκωδικοποίησης και ευχέρειας μαθητών με 
ΕΜΔ στην ανάγνωση; Αν ναι, ποια είναι αυτή; 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
77 
 
ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΔΕΥΤΕΡΟ 
2. ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ 
2.1. Ερευνητική Στρατηγική 
Η παρούσα έρευνα εφαρμόζει τη μέθοδο της βιβλιογραφικής ανασκόπησης. 
Πρόκειται για μια ολοκληρωμένη, κριτική ανάλυση της τρέχουσας γνώσης πάνω σε ένα 
θέμα. Είναι μια συλλογή από επιλεγμένες δημοσιευμένες πηγές σχετικές με ένα 
επιστημονικό θέμα, οι οποίες συνοδεύονται από σχολιασμό, κριτική ανάλυση των 
περιεχομένων και παράθεση των βασικών συμπερασμάτων κάθε έρευνας. Δεν 
περιορίζεται μόνο σε βιβλία και άρθρα περιοδικών, αλλά αντικείμενο της βιβλιογραφικής 
ανασκόπησης μπορεί να αποτελέσει και ποικίλο άλλο υλικό πληροφόρησης, όπως π.χ. 
ιστοσελίδες. Επιτρέπει στον ερευνητή να δημιουργήσει ένα θεωρητικό υπόβαθρο, να 
εστιάσει στο προς μελέτη θέμα, να εντοπίσει ποιες πτυχές του θέματος έχουν ερευνηθεί 
επαρκώς, όπως επίσης, να αναδείξει τα ερευνητικά κενά γύρω από αυτό (Baker, 2016). 
Η επιλογή της συγκεκριμένης μεθόδου κρίθηκε αναγκαία καθώς, από τη 
βιβλιογραφική αναζήτηση, διαπιστώθηκε πως η ορθογραφική επεξεργασία είναι ένα θέμα 
σχεδόν ανεξερεύνητο στον ελλαδικό χώρο. Ακόμα και σε διεθνές επίπεδο όμως, οι έρευνες 
που ασχολούνται με το συγκεκριμένο θέμα είναι ελάχιστες ενώ ακόμα πιο λίγες είναι όσες 
εφαρμόζουν παρέμβαση στην ορθογραφική επεξεργασία και, ειδικότερα, όσες έχουν ως 
δείγμα μαθητές με ΕΜΔ στην ανάγνωση. Χρησιμοποιώντας λοιπόν αυτή τη μέθοδο 
καταφέραμε να συγκεντρώσουμε όσες περισσότερες έρευνες παρέμβασης ήταν δυνατό, να 
μελετήσουμε και να συγκρίνουμε τα αποτελέσματά τους και να εντοπίσουμε τα κενά στην 
έρευνα, έτσι ώστε να ενθαρρύνουμε τη διεξαγωγή ερευνών σε επίπεδο παρέμβασης πλέον. 
Παράλληλα, μας δόθηκε η ευκαιρία να συγκρίνουμε τα αποτελέσματα ερευνών που 
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εφαρμόζουν παρέμβαση στην ορθογραφική επεξεργασία με άλλες που στοχεύουν στην 
καλλιέργεια της φωνολογικής επεξεργασίας καθώς και με μελέτες που συνδυάζουν τους 
δυο τύπους επεξεργασίας, ώστε να διαπιστώσουμε την πιθανή υπεροχή κάποιας μεθόδου 
παρέμβασης.    
2.2. Κριτήρια ένταξης και αποκλεισμού των μελετών  
Η ανασκόπηση μιας έρευνας οφείλει να εμπεριέχει ξεκάθαρα ερωτήματα, να 
χρησιμοποιεί συστηματικά και ρητά κριτήρια για την αναζήτηση, επιλογή και την τελική 
κριτική αποτίμηση των σχετικών ερευνών. Επίσης πρέπει να εμπεριέχει κριτήρια και για 
την συλλογή και ανάλυση των δεδομένων των μελετών που περιλαμβάνονται στην 
ανασκόπηση. 
Η ανασκόπηση της βιβλιογραφίας πραγματοποιήθηκε κατά το χρονικό διάστημα 
Φεβρουαρίου 2019 - Μαρτίου 2019 και περιελάμβανε αναζήτηση σε ηλεκτρονικές 
βιβλιογραφικές βάσεις, σε βάσεις πανεπιστημιακών ιδρυμάτων και επιλεγμένους 
διαδικτυακούς τόπους.  
Συγκεκριμένα αναζητήθηκαν δεδομένα στις βάσεις ERIC, Research Gate, στο 
Google Scholar και στο Εθνικό Κέντρο Τεκμηρίωσης. Η αναζήτηση της βιβλιογραφίας 
ξεκίνησε από τη βιβλιοθήκη του Πανεπιστημίου Μακεδονίας. Επίσης έγινε hand searching 
(δια χειρός ηλεκτρονική αναζήτηση) σε επιλεγμένα επιστημονικά περιοδικά και 
αναζήτηση στις βιβλιογραφικές αναφορές άλλων ερευνών.  
Για την αναζήτηση στις βάσεις δεδομένων χρησιμοποιήθηκαν οι ακόλουθες 
λέξεις-κλειδιά, μεμονωμένες και σε διάφορους συνδυασμούς στα ελληνικά και στα 
αγγλικά: orthographic processing, sublexical, lexical, reading, reading decoding, reading 
acquisition, reading disabilities, specific learning disabilities, learning disabilities, 
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dyslexia, developmental dyslexia, word identification, intervention, fluent reading και 
fluency. 
Από την αναζήτηση στις βάσεις δεδομένων προέκυψαν αρκετές έρευνες. 
Σταδιακά, αφού μελετήθηκαν οι τίτλοι, οι περιλήψεις και τα σώματα των κειμένων των 
ερευνών, αποκλείστηκε ένας μεγάλος αριθμός τους και επιλέχθηκαν όσες άπτονταν του 
ερευνητικού θέματος της παρούσας εργασίας.  Στον παρακάτω πίνακα 1 παρουσιάζονται 
τα κριτήρια επιλογής των ερευνών.  
Πίνακας 1. 
Κριτήρια επιλογής ερευνών 
Ερευνητικός Στόχος  Έρευνες που περιελάμβαναν παρεμβάσεις μέσω 
καλλιέργειας στην α) ορθογραφική 
επεξεργασία, 
β) ορθογραφική επεξεργασία σε λεκτικό 
επίπεδο 
γ)  ορθογραφική επεξεργασία σε υπο-λεκτικό 
επίπεδο 
δ) συνδυασμό ορθογραφικής και φωνολογικής 
επεξεργασίας 
Πληθυσμός-στόχος  παιδιά με ΕΜΔ στην ανάγνωση που φοιτούν 
στο Δημοτικό Σχολείο 
Γεωγραφική Κατανομή Παγκόσμια 
Έτος Δημοσίευσης  1998-2019 
Γλώσσα Ελληνική, Αγγλική 
Είδος Έρευνας Ποσοτική 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΤΡΙΤΟ 
3. Αποτελέσματα της έρευνας  
Μετά την εφαρμογή των κριτηρίων επιλογής ερευνών, προέκυψαν 6 έρευνες οι 
οποίες εφάρμοζαν είτε αποκλειστικά ένα πρόγραμμα ορθογραφικής επεξεργασίας, είτε σε 
συνδυασμό με ένα πρόγραμμα φωνολογικής επεξεργασίας (βλ. Πίνακα 2). 
 Πιο συγκεκριμένα, 2 έρευνες (33,3%) εφάρμοσαν στην παρέμβασή τους 
συνδυαστικά δυο προγράμματα, ένα ορθογραφικής επεξεργασίας και ένα φωνολογικής. 
Από την άλλη 4 (66,6%) από τις έρευνες εφάρμοσαν αποκλειστικά πρόγραμμα 
ορθογραφικής επεξεργασίας (λεκτικής ή και υπο-λεκτικής) στην πειραματικής τους ομάδα 
ή σε κάποια από αυτές.  
Συνολικά στις 6 έρευνες, ο αριθμός των συνολικών πειραματικών ομάδων ήταν 13. 
Από αυτές, οι 7 (53,8%) έλαβαν αποκλειστικά παρέμβαση στην ορθογραφική επεξεργασία 
(λεκτική ή και υπο-λεκτική), οι 2 (15,4%) έλαβαν συνδυαστική παρέμβαση ορθογραφικής 
και φωνολογικής επεξεργασίας, οι 3 (23,1%) έλαβαν παρέμβαση αποκλειστικά στη 
φωνολογική επεξεργασία και 1 στη συλλαβική επίγνωση (7,7%). 
Από τις 7 πειραματικές ομάδες που έλαβαν παρέμβαση στην λεκτική ή και υπο-
λεκτική ορθογραφική επεξεργασία, οι 2 (28,5%) έλαβαν παρέμβαση στην ορθογραφική 
επεξεργασία συνολικά (σε λεκτικό και υπο-λεκτικό επίπεδο), η 1 (14,2%) σε λεκτικό 
επίπεδο και οι 4 (57,1%) σε υπο-λεκτικό επίπεδο.  
Όσον αφορά τις μεθόδους που χρησιμοποίησαν για την καλλιέργεια των 
ορθογραφικών δεξιοτήτων των μαθητών, αυτές ποικίλλουν ανάλογα με το αν στοχεύουν 
στο λεκτικό ή και υπο-λεκτικό επίπεδο. Αναλυτικά, στις πειραματικές ομάδες που 
εφαρμόστηκε παρέμβαση ορθογραφικής επεξεργασίας υπο-λεκτικού επιπέδου η 
στρατηγική που επιλέχθηκε ήταν των επαναλαμβανόμενων αναγνώσεων.  
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Την ίδια στρατηγική χρησιμοποίησε και η έρευνα που εφάρμοσε παρέμβαση στην 
ορθογραφική επεξεργασία σε λεκτικό επίπεδο. Από την άλλη, οι 2 έρευνες που 
παρενέβησαν μέσω καλλιέργειας της ορθογραφικής επεξεργασίας (λεκτική και υπο-
λεκτική) στο σύνολό τους χρησιμοποίησαν μεγαλύτερη ποικιλία στρατηγικών. 
Συγκεκριμένα, διδάχθηκαν οι στρατηγικές της ανάλυσης λέξεων σε αρχικά και τελικά 
τμήματα, προσφυματική και καταληκτική ορθογραφία, αναγνώριση ολόκληρων λέξεων 
μέσω της στρατηγικής της επαναλαμβανόμενης ανάγνωσης λέξεων και κειμένων, έμφαση 
στην εκμάθηση λέξεων-κλειδιών, εντοπισμός και ανάγνωση λέξεων μέσα σε λέξεις 
(embedded words), εντοπισμός ομοιοκαταληξίας λέξεων και στρατηγική αντιπαράθεσης 
και σύγκρισης λέξεων.  
Αναφορικά με τα αποτελέσματα των ερευνών, στον Πίνακα 3, παρουσιάζονται τα 
στατιστικά σημαντικά αποτελέσματα των ερευνών σε σχέση με την παρέμβαση που έλαβε 
κάθε πειραματική ομάδα. Διαπιστώνουμε, λοιπόν, πως για την αύξηση της αναγνωστικής 
ταχύτητας λέξεων αποτελεσματικότερη ήταν η παρέμβαση της ορθογραφικής 
επεξεργασίας των Shaughnessy και Swanson (2000) (λεκτικού και υπο-λεκτικού επιπέδου, 
με 10 θετικά αποτελέσματα) με την παρέμβαση στη φωνολογική επεξεργασία πάλι των 
Shaughnessy και Swanson (με 8 θετικά αποτελέσματα) και την παρέμβαση που συνδύαζε 
αυτούς τους δυο τύπους επεξεργασίας των Blachman και συν. (2004) (με 8 θετικά 
αποτελέσματα) να ακολουθούν.  
Αναφορικά με την αναγνωστική ακρίβεια λέξεων και ψευδολέξεων επιτυχία 
σημείωσαν η μία παρέμβαση στην ορθογραφική επεξεργασία (σε λεκτικό και υπο-λεκτικό 
επίπεδο), οι 3 παρεμβάσεις (100%) στη φωνολογική επεξεργασία, η 1 από τις 2 
παρεμβάσεις (50%) που συνδύαζαν φωνολογική και ορθογραφική επεξεργασία λεκτικού 
και υπο-λεκτικού επιπέδου καθώς και η παρέμβαση στη συλλαβική επίγνωση.  
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Επιπλέον, διαπιστώνουμε πως η ανάγνωση, με ακρίβεια, πολυσύλλαβων λέξεων 
επιτυγχάνεται με παρέμβαση στην υπο-λετική ορθογραφική επεξεργασία (1 από τις 5 
παρεμβάσεις, 20%) ενώ η αναγνωστική τους ταχύτητα με παρέμβαση στη λεκτική 
ορθογραφική επεξεργασία.  
Επιπλέον, η αναγνωστική ταχύτητα κειμένων αυξήθηκε με παρεμβάσεις που 
συνδύαζαν φωνολογική και ορθογραφική επεξεργασία (και οι 2 παρεμβάσεις 100%), με 
παρέμβαση στην ορθογραφική επεξεργασία (η 1 από τις 2 παρεμβάσεις λεκτικού και υπο-
λεκτικού επιπέδου) και με 1 από τις 3 παρεμβάσεις στη φωνολογική επεξεργασία (33,3%).  
Από την άλλη, η αναγνωστική ακρίβεια κειμένων βελτιώθηκε σημαντικά με 
παρέμβαση στην ορθογραφική επεξεργασία (λεκτικού και υπο-λεκτικού επιπέδου), με 2 
από τις 3 παρεμβάσεις στη φωνολογική επεξεργασία (66,6%) και με 1 από τις 2 
παρεμβάσεις (50%) που συνδυάζουν τους δυο τύπους επεξεργασίας.  
Η αναγνωστική κατανόηση κειμένων βελτιώθηκε με παρέμβαση στην 
ορθογραφική επεξεργασία λεκτικού και υπολεκτικού επιπέδου (1 από τις 2 παρεμβάσεις, 
50%), με παρέμβαση στη φωνολογική επεξεργασία (1 από τις 3 παρεμβάσεις, 33,3%) και 
με παρεμβάσεις που συνδυάζουν τους δυο τύπους επεξεργασίας (1 από τις 2 παρεμβάσεις, 
50%).  
Επιπλέον, η αναγνωστική ταχύτητα ορθογραφικών μονάδων βελτιώθηκε με 
παρέμβαση στην υπο-λεκτική ορθογραφική επεξεργασία (1 από τις 5 παρεμβάσεις, 20 %) 
και η ταχεία αυτοματοποιημένη κατονομασία βελτιώθηκε με παρεμβάσεις που 
συνδυάζουν τους δυο τύπους επεξεργασίας (και με τις 2 παρεμβάσεις , 100%). 
Παράλληλα, η ορθογραφημένη γραφή λέξεων βελτιώθηκε μέσω παρέμβασης στην 
ορθογραφική επεξεργασία λεκτικού και υπο-λεκτικού επιπέδου (1 από τις 2 παρεμβάσεις, 
50%), στη φωνολογική επεξεργασία (1 από τις 3, 33,3%) και με παρεμβάσεις που 
συνδύαζαν φωνολογική και ορθογραφική επεξεργασία (1 από τις 2, 50%).  
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Παράλληλα, τόσο η παρέμβαση στην ορθογραφική επεξεργασία (1 από τις 2 
παρεμβάσεις, 50%) όσο και οι παρεμβάσεις στην φωνολογική επεξεργασία (1 από τις 3 , 
33,3%) φαίνεται να επιτυγχάνουν αναγνώριση λέξεων, όμως δε γενικεύουν το αποτέλεσμα 
αυτό σε μη διδαχθείσες λέξεις, πλην των λέξεων που περιλαμβάνουν κοινά ορθογραφικά 
μοτίβα με αυτά που διδάχθηκαν. Συγκεκριμένα, μόνο η έρευνα των O΄ Shaughnessy και 
Swanson (2000), με παρεμβάσεις είτε στη φωνολογική είτε στην ορθογραφική 
επεξεργασία, παρουσίασε μερική μεταφορά γνώσης σε αδίδαχτο υλικό, το οποίο όμως και 
πάλι περιλάμβανε μεγάλο ποσοστό των διδαχθέντων μοτίβων.  
Τέλος, η ανάγνωση λέξεων-κλειδιών που περιλαμβάνουν οικεία ορθογραφικά 
μοτίβα και η ανάγνωση λέξεων, που περιλαμβάνουν λέξεις (που έχουν διδαχθεί) μέσα σε 
λέξεις (embedded words), απαιτεί παρεμβάσεις στην ορθογραφική επεξεργασία λεκτικού 
και υπο-λεκτικού επιπέδου (1 από τις δυο παρεμβάσεις, 50%). 
Συνολικά, από τα αποτελέσματα γίνεται αντιληπτό πως τη μεγαλύτερη επιτυχία 
είχε η παρέμβαση στην ορθογραφική επεξεργασία (πέτυχε αριθμητικά 10 στατιστικές 
σημαντικές βελτιώσεις δεξιοτήτων) με την παρέμβαση στην φωνολογική επεξεργασία και 
την παρέμβαση που συνδυάζει τους δυο τύπους επεξεργασίας να ακολουθούν (8 
στατιστικές σημαντικές βελτιώσεις δεξιοτήτων). Παρακάτω παρουσιάζονται αναλυτικά οι 
έρευνες που επιλέχθηκαν.  
Η έρευνα του Αναστασίου Δ. (Αναστασίου, 2004) αποτελεί μια πειραματική 
μελέτη που αξιολόγησε την επίδραση δύο ειδικών εκπαιδευτικών προγραμμάτων 
παρέμβασης ορθογραφικής (λεκτικής και υπο-λεκτικής) και φωνολογικής επεξεργασίας 
στην ενίσχυση των αναγνωστικών και ορθογραφικών δεξιοτήτων παιδιών ηλικίας 7 έως 12 
χρόνων, που φοιτούσαν στις τάξεις Β΄- Στ΄ του δημοτικού σχολείου, και παρουσίαζαν 
ΕΜΔ. Συνολικά το δείγμα αποτελούνταν από 50 μαθητές.  
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Το δείγμα αυτό χωρίστηκε σε 4 υπο-ομάδες: 2 πειραματικές και 2 ελέγχου. Στις 
δυο πειραματικές ομάδες εφαρμόστηκαν προγράμματα παρέμβασης. Στην πρώτη (ΟΜ.Φ.) 
(n=17,M.O.=112,06, T.A.=14,06) εφαρμόστηκε πρόγραμμα εστιασμένο στη φωνολογική 
επεξεργασία και στη δεύτερη (ΟΜ.ΟΡ.ΕΠ.) (n=11, M.O.=112,64, T.A.=20,58) πρόγραμμα 
εστιασμένο στην ορθογραφική επεξεργασία. Οι δυο ομάδες είχαν παρόμοιο αναγνωστικό, 
ορθογραφικό και νοητικό επίπεδο ενώ δε διέφεραν ηλικιακά.    
 Αναφορικά με τις δυο υπο-ομάδες ελέγχου, η πρώτη (ομάδα ελέγχου 1 - ΟΜ.ΕΛ.1) 
(n=11, Μ.Ο.=86,64, Τ.Α.=3,75) περιλάμβανε παιδιά μικρότερης ηλικίας αλλά με 
αναγνωστικό και ορθογραφικό επίπεδο ανάλογο των μαθητών των πειραματικών ομάδων. 
Η δεύτερη ομάδα ελέγχου (ΟΜ.ΕΛ.2) αποτελούνταν από συνομήλικους μαθητές οι οποίοι 
ήταν αδύνατοι μαθησιακά αλλά είχαν λίγο καλύτερο επίπεδο ανάγνωσης και γραφής από 
τους μαθητές των πειραματικών ομάδων (n=11, Μ.Ο.=108,73, Τ.Α.=8,68).  
 Η παρέμβαση διήρκησε 15 εβδομάδες με 60 συνεδρίες των 45 λεπτών. Το 
πρόγραμμα φωνολογικής επεξεργασίας είχε ως βασικά χαρακτηριστικά τη διδασκαλία της 
αλφαβητικής αρχής, των γραφοφωνημικών αντιστοιχιών, της ανάγνωσης κειμένων και τις 
ασκήσεις φωνημικής επίγνωσης.  
Το πρόγραμμα ορθογραφικής επεξεργασίας είχε ως βασικά του χαρακτηριστικά 
την αναγνώριση ορθογραφικών μοτίβων, την κατανόηση ορθογραφικών κανονικοτήτων, 
την αναλογική στρατηγική ανάγνωσης νέων λέξεων βάσει των ήδη οικείων, τις 
ορθογραφικές συγκρίσεις και την επαναλαμβανόμενη ανάγνωση κειμένων.  
Και στα δυο προγράμματα καλλιεργούνταν δεξιότητες γραφής. Πιο συγκεκριμένα, 
τα παιδιά καλούνταν να δουλέψουν μέσω της γραφής ομοιοκαταληξίες, καταληκτική και 
θεματική ορθογραφία (δηλαδή μοτίβα γραφημάτων που αντιστοιχούν στο θέμα 
οικογενειών συχνόχρηστων λέξεων). Η διαφορά ήταν πως στην παρέμβαση στην 
φωνολογική επεξεργασία δινόταν βάση στη φωνολογία και τις γραφοφωνημικές 
85 
 
αντιστοιχίες ενώ στην παρέμβαση στην ορθογραφική επεξεργασία δινόταν βάση στην 
προσφυματική (μοτίβα γραφημάτων, επιθήματα, προθήματα, ενθήματα) και θεματική 
ορθογραφία. Παράλληλα, και στα δυο προγράμματα αναλύονταν οι λέξεις. Στο 
φωνολογικό πρόγραμμα η ανάλυση έφτανε μέχρι τα φωνήματα και τις γραφοφωνημικές 
αντιστοιχίες ενώ στο ορθογραφικό μέχρι τις ορθογραφικές μονάδες (μονάδες μεγαλύτερων 
της συλλαβής). 
Τα αποτελέσματα της έρευνας ανέδειξαν την υπεροχή της παρέμβασης στη 
φωνολογική επεξεργασία καθώς η ομάδα που δέχτηκε τη συγκεκριμένη παρέμβαση 
σημείωσε καλύτερες επιδόσεις στις περισσότερες δεξιότητες τόσο από την ομάδα της 
ορθογραφικής επεξεργασίας όσο και από τις άλλες δυο ομάδες. Πιο συγκεκριμένα, η 
ομάδα της φωνολογικής επεξεργασίας σημείωσε στατιστικά σημαντική βελτίωση σε 
δεξιότητες φωνημικής επίγνωσης καθώς διπλασίασε τις επιδόσεις της στη σύνθεση 
φθόγγων και στη φωνημική ανάλυση ενώ αύξησε κατά 2/3 τις επιδόσεις της στη φωνημική 
αφαίρεση.  
Επιπλέον, συγκρινόμενη με όλες τις ομάδες (ΟΜ. ΟΡ.ΕΠ., ΟΜ.ΕΛ.1. και 
ΟΜ.ΕΛ.2), η ομάδα της φωνολογικής επεξεργασίας σημείωσε στατιστικά σημαντική 
βελτίωση στην ανάγνωση λέξεων και ψευδολέξεων ενώ παρουσίασε στατιστικά 
σημαντική βελτίωση στην αναγνωστική κατανόηση, σε σχέση με τις ομάδες ελέγχου. 
Επιπρόσθετα, συγκρινόμενη με την ΟΜ.ΕΛ.2. (ομάδα των, λιγότερο, αδύνατων 
συνομηλίκων), παρουσίασε στατιστικά σημαντική βελτίωση στην ορθογραφία λέξεων και 
την αναγνωστική ακρίβεια. Με άλλα λόγια, κατάφερε να ξεπεράσει σε επιδόσεις τους 
συνομήλικους μαθητές, οι οποίοι αρχικά είχαν καλύτερη μαθησιακή επίδοση. Επιπλέον, 
συγκρινόμενη με την ΟΜ.ΕΛ.1. των μικρότερων ηλικιακά μαθητών ανάλογου 
μαθησιακού επιπέδου, η ομάδα της φωνολογικής επεξεργασίας σημείωσε πρόοδο σε όλες 
τις δεξιότητες πλην της ορθογραφίας. 
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   Ο συγγραφέας αποδίδει το γεγονός στα χρόνια και συσσωρευμένα μαθησιακά 
ελλείμματα των μαθητών των πειραματικών ομάδων αλλά και στο γεγονός πως στη Β΄ 
τάξη οι μαθητές παρουσιάζουν ραγδαία πρόοδο στην ανάγνωση και την ορθογραφία.  
Συγκρίνοντας τις δυο παρεμβάσεις, η παρέμβαση της φωνολογικής επεξεργασίας 
φάνηκε να αποδίδει στους περισσότερους τομείς. Στην αναγνωστική ακρίβεια όμως 
σημείωσε οριακά καλύτερη επίδοση από τους μαθητές ορθογραφικής επεξεργασίας. 
Τέλος, δεν κατάφερε να σημειώσει στατιστικά σημαντική βελτίωση στη δεξιότητα 
αναγνωστικής ταχύτητας κειμένου. 
Η Ομάδα της ορθογραφικής επεξεργασίας σημείωσε στατιστικά σημαντική 
βελτίωση στην αναγνωστική κατανόηση, συγκρινόμενη με τις ομάδες ελέγχου. Τέλος, 
σημείωσε στατιστικά σημαντική βελτίωση στην ορθογραφία λέξεων, συγκρινόμενη με την 
ΟΜ.ΕΛ.2. Αντίθετα, δεν κατάφερε να παρουσιάσει σημαντική βελτίωση, συγκρινόμενη με 
όλες τις άλλες ομάδες, στις δεξιότητες ανάγνωσης λέξεων, ψευδολέξεων και κειμένου 
(ταχύτητα και ακρίβεια).  
Η ομάδα της φωνολογικής επεξεργασίας σημείωσε βελτίωση σε όλες τις πλευρές 
γραμματισμού, δηλαδή στην αναγνωστική ακρίβεια κειμένου, αναγνωστική κατανόηση 
και ορθογραφία λέξεων. Αντιθέτως, δεν κατάφερε να πλησιάσει τις επιδόσεις των 
μαθητών της ΟΜ.ΕΛ.2. στην ταχύτητα ανάγνωσης.  
 Επιπλέον, συγκρινόμενη με την ΟΜ. ΕΛ.1. (ομάδα των ηλικιακά μικρότερων 
μαθητών ανάλογου αρχικού μαθησιακού επιπέδου), η ομάδα της φωνολογικής 
επεξεργασίας σημείωσε στατιστικά σημαντική βελτίωση στην αναγνωστική κατανόηση. 
Οι O΄Brien και συν. (O'Brien et al., 2011) διεξήγαγαν την έρευνά τους 
επιθυμώντας να διαπιστώσουν αν και πως η παρέμβαση στην ορθογραφική επεξεργασία 
σε μαθητές με ΕΜΔ στην ανάγνωση (n=45, 6-8 ετών) επηρεάζει την αναγνωστική 
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αποκωδικοποίηση και ευχέρεια. Επρόκειτο για παιδιά με μητρική γλώσσα την αγγλική 
χωρίς νευρολογικές διαταραχές που πληρούσαν ένα από τα ακόλουθα κριτήρια: είτε (1) η 
βαθμολογία κάτω από 85 (δηλαδή μία τυπική απόκλιση κάτω του μέσου όρου), ή (2) ήταν 
μία τυπική απόκλιση κάτω από την πρόβλεψη αναγνωστικής ικανότητάς τους βάσει του 
Kaufmann Brief Intelligence test full-scale IQ (Kaufman & Kaufman, 1990). Το 
αναγνωστικό τους επίπεδο καθορίστηκε με το Woodcock Reading Mastery Test 
(Woodcock, 1998), με δοκιμασίες ταυτοποίησης λέξεων, word attack και κατανόησης 
κειμένου και με το Wide Range Achievement Test - reading (Jastak & Wilkinson, 1984). 
 Η παρέμβασή τους εστίαζε στην αυτοματοποιημένη αναγνώριση ορθογραφικών 
μοτίβων της αγγλικής και προσφερόταν 1 ώρα καθημερινά για 100 συνεδρίες. Οι 
ερευνητές δημιούργησαν 3 πειραματικές ομάδες ενώ υπήρχε και μια ομάδα ελέγχου. Σε 
όλες τις πειραματικές ομάδες πραγματοποιήθηκε παρέμβαση στην φωνολογική επίγνωση 
η οποία συνδυάστηκε άλλοτε με διδασκαλία στρατηγικών ταυτοποίησης λέξεων, άλλοτε 
με εντατικό πρόγραμμα αναγνωστικής ευχέρειας σε υπο-λεκτικό, λεκτικό και επίπεδο 
κειμένου και άλλοτε με συνδυασμό όλων των παραπάνω (O'Brien et al., 2011).   
Πιο συγκεκριμένα οι παρεμβάσεις περιλάμβαναν: 
Α. Φωνολογική ανάλυση και ανάμειξη: Βασίζεται εν μέρει στο πρόγραμμα 
Reading Mastery, Fast Cycle I/II  (Engelmann & Bruner, 1988, Engelmann, Johnson, 
Carnine, Meyer, Becher & Eisele, 1988) και αποτελεί εκπαίδευση στις γραφοφωνημικές 
αντιστοιχίες, στην φωνημική κατάτμηση και ανάμειξη, την ταυτοποίηση λέξεων και την 
εξάσκηση σε ομοιοκαταληξίες και την ανάλυση λέξεων.  
Β. Στρατηγική αναγνώρισης λέξεων (Word Identification Strategy-WIST) 
(Lovett, Lacerenza & Borden, 2000): Πρόκειται για ένα μεταγνωστικό ολοκληρωμένο 
πρόγραμμα στρατηγικής φωνολογικής αποκωδικοποίησης, το οποίο εκπαιδεύει και 
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παρέχει εξάσκηση, με συγκεκριμένες στρατηγικές για την εφαρμογή γνωστών λέξεων-
κλειδιών με στόχο την αποκωδικοποίηση άγνωστων λέξεων. Συγκεκριμένα περιλαμβάνει 
είναι: αναλογική στρατηγική ανάγνωσης λέξεων, γραφοφωνημικές αντιστοιχίες, εντοπισμό 
λέξεων μέσα σε λέξεις (embedded words) και ανάλυση πολυσύλλαβων λέξεων σε θέματα 
και καταλήξεις (Lovett et al., 2000a). 
Γ. Το RAVE-O (Wolf, Miller, et al., 2000): Πρόκειται για ένα ολοκληρωμένο 
πρόγραμμα ευχέρειας που στοχεύει στην καλλιέργεια των φωνολογικών, ορθογραφικών, 
σημασιολογικών, συντακτικών και μορφολογικών αναπαραστάσεων σε υπο-λεκτικό, 
λεκτικό και επίπεδο κειμένου. Συγκεκριμένα περιλαμβάνει: εξάσκηση στη σύνθεση 
φωνημάτων και ορθογραφικών μοτίβων με σκοπό την ταχεία αναγνώριση λέξεων, ταχεία 
αναγνώριση ορθογραφικών μοτίβων, ταχεία αναγνώριση αρχικού και τελικού φωνήματος 
λέξεων και ομοιοκαταληξίας, στρατηγική της «από κοινού ανάγνωσης» με έμπειρο 
αναγνώστη, επαναλαμβανόμενες αναγνώσεις, στρατηγική ανάλυσης λέξεων και οπτική 
διάκριση παρόμοιων ορθογραφικών μοτίβων (π.χ. am-an) (Wolf, Miller, et al., 2000). 
Το δείγμα αξιολογήθηκε ως προς δοκιμασίες ορθογραφικής επεξεργασίας, 
φωνολογικής, ταχείας κατονομασίας γραφημάτων και ψηφίων, ταχύτητα επεξεργασίας, 
αναγνωστικής ταχύτητας και κατανόησης κειμένου και ορθογραφίας. Οι ορθογραφικές 
δοκιμασίες (τεστ) περιελάμβαναν το Orthographic Visual Search Test (OVST), το 
Pseudohomophone Choice Test, το Letter String Choice Test και το Test of Silent Word 
Reading Fluency.  
Για την αξιολόγηση των παιδιών στο OVST, οι μαθητές χωρίστηκαν σε 3 υπο-
ομάδες ανάλογα με την τάξη φοίτησης (Α΄, Β΄, Γ΄ τάξη). Τα ζεύγη γραφημάτων του OVST 
χωρίστηκαν αρχικά σε δυο υπο-ομάδες: σε ζεύγη γραφημάτων με υψηλή και χαμηλή 
συχνότητα οπτικής σύγχυσης (confusable / nonconfusable). Ακολούθως, οι υπο-ομάδες 
αυτές χωρίστηκαν σε 3 υπο-ομάδες: σε ζεύγη γραφημάτων που διδάχθηκαν οι μαθητές 
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κατά την παρέμβαση, σε ζεύγη που δε διδάχθηκαν και σε μη επιτρεπτά, στην αγγλική 
γλώσσα, ζεύγη.  
Από τα αποτελέσματα του OVST φάνηκε ότι οι μαθητές της Α΄ Δημοτικού (6 
ετών) είχαν μεγαλύτερο μέσο χρόνο απόκρισης σε όλες τις κατηγορίες ζευγών 
γραφημάτων, από τους μαθητές των μεγαλύτερων τάξεων προ της παρέμβασης. Μετά την 
παρέμβαση, ο μέσος χρόνος απόκρισης όλων των υποομάδων μαθητών (Α΄, Β΄, Γ΄) 
μειώθηκε, επίσης σε όλα τα ζεύγη γραφημάτων. Συγκεκριμένα, διαπίστωσαν πως οι 
μαθητές ήταν ικανοί να αναγνωρίσουν με ταχύτητα συνδυασμούς δυο γραφημάτων (π.χ. 
sh), που είχαν διδαχθεί, και να τους διακρίνουν άμεσα, αποφεύγοντας τη σύγχυση με 
άλλους που δεν τους είχαν διδαχθεί ή με μη επιτρεπτούς συνδυασμούς γραφημάτων (π.χ. 
cb). Οι μέσοι όροι απόκρισης φανερώνουν την επιτυχία της παρέμβασης στην οπτική 
διάκριση των συγκεκριμένων ζευγών γραφημάτων καθώς, ισχυροποιήθηκε η γνώση των 
μαθητών για τους συγκεκριμένους συνδυασμούς γραφημάτων που διδάχθηκαν με 
αποτέλεσμα οι μαθητές να τα επεξεργάζονται τάχιστα ανεπηρέαστοι από άλλα γραφήματα 
που ομοιάζουν οπτικά. Αντίθετα, οι μαθητές όλων των υπο-ομάδων χρειάστηκαν 
μεγαλύτερο μέσο χρόνο απόκρισης για να επεξεργαστούν όσα δε διδάχτηκαν ή όσα ήταν 
μη επιτρεπτά στο αγγλικό ορθογραφικό σύστημα. Είναι σημαντικό να τονιστεί πως οι 
ερευνητές δεν αναφέρουν αν οι διαφορές ανάμεσα στις υπο-ομάδες και στα στιγμιότυπα 
της μελέτης είναι στατιστικά σημαντικές.  
Επιπλέον, παρατηρήθηκε πως οι μαθητές της Α΄ Δημοτικού, μείωσαν ταχύτερα το 
μέσο χρόνο απόκρισης. Συνεπώς, ανέπτυξαν σχετικά νωρίς υπο-λεκτική ορθογραφική 
επεξεργασία ενώ σημείωσαν μεγαλύτερη βελτίωση στην ταχύτητα επεξεργασίας των 
ζευγών γραφημάτων, συγκρινόμενη με τη βελτίωση που παρατηρήθηκε στους μαθητές Β΄ 
και Γ΄ Δημοτικού. Παρόλα αυτά, εξακολουθούσαν να είναι περισσότερο αργοί και 
λιγότερο ακριβείς σε σχέση με τα παιδιά μεγαλύτερων τάξεων. 
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Διαπιστώνουμε, λοιπόν, πως η παρέμβαση στην υπο-λεκτική ορθογραφική 
επεξεργασία μπορεί να βελτιώσει την ταχύτητα επεξεργασίας γραφημάτων ή 
συμπλεγμάτων γραφημάτων. Αυτό οδηγεί στο συμπέρασμα πως μια εντατική παρέμβαση 
στα ορθογραφικά μοτίβα, η οποία εμπερικλείει δραστηριότητες σε υπο-λεκτικό, λεκτικό 
και επίπεδο κειμένου, βελτιώνει σε μεγάλο βαθμό τις επιδόσεις μαθητών με ΕΜΔ στην 
ανάγνωση σε βαθμό να τους καθιστά ικανούς να αναγνωρίζουν πλέον αυτοματοποιημένα, 
σχεδόν ασυνείδητα, το γραπτό (συγκεκριμένες λέξεις ή μοτίβα γραφημάτων) καθώς οι 
μαθητές πλέον επεξεργάζονται τα μοτίβα ως ενοποιημένες μονάδες, αυξάνοντας με αυτόν 
τον τρόπο την ταχύτητα ανάγνωσης (O'Brien et al., 2011) 
Με παρόμοιο τρόπο αναπτύσσεται και η υπο-λεκτική ορθογραφική επεξεργασία 
στα παιδιά τυπικής ανάπτυξης (O'Brien et al., 2011). Για παράδειγμα, οι Berninger και 
συν. (1991) διαπίστωσαν πως η αποκωδικοποίηση συμπλεγμάτων γραφημάτων 
αναπτύσσεται μετά την Α΄ Δημοτικού στην αγγλική γλώσσα (Berninger et al., 1991).  
 Η ταχεία αναγνώριση των ζευγών γραφημάτων συνοδεύτηκε από μεγαλύτερη 
ακρίβεια αναγνώρισής τους.  Η μοναδική δοκιμασία που σημείωσε στατιστικά σημαντική 
συσχέτιση με το OVST ήταν αυτή της σιωπηλής αναγνωστικής ευχέρειας λέξεων (silent 
word reading fluency task), η οποία απαιτούσε κατάτμηση λέξεων και γνώση των ορίων 
των συλλαβών.  
Σε αυτή τη δοκιμασία οι μαθητές έπρεπε να εντοπίσουν τις λέξεις που 
περιλαμβάνονταν σε σειρές με τυπωμένες λέξεις χωρίς ενδιάμεσα κενά. Η διαδικασία αυτή 
προσομοιάζει αυτή του εντοπισμού λέξεων μέσα σε λέξεις (embedded words). Έρευνες 
έχουν δείξει πως οι μαθητές με αναγνωστικές δυσκολίες, συμπεριλαμβανομένων των 
μαθητών με ΕΜΔ στην ανάγνωση, αδυνατούν να εντοπίσουν λέξεις μέσα σε λέξεις καθώς 
και να αντιληφθούν τα όρια των συλλαβών οι μαθητές με αναγνωστικές δυσκολίες 
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(Hultquist, 1997). Συνεπώς, προκύπτει πως η παρέμβαση βελτίωσε αυτή τη δεξιότητα των 
μαθητών.  
 Ακόμα θετική ήταν η στατιστικά σημαντική βελτίωση στην αναγνωστική ταχύτητα 
κειμένου και τη δεξιότητα ταχείας κατονομασίας γραφημάτων και ψηφίων. Αυτό είναι 
σημαντικό καθώς η βιβλιογραφία έχει δείξει πως η δεξιότητα ταχείας κατονομασίας 
επιδρά στην απόκτηση ευχέρειας ανάγνωσης (Kirby et al., 2010·Wolf, Bowers, et al., 
2000), στο σχηματισμό ορθογραφικών αναπαραστάσεων και την αποθήκευσή τους στη 
μνήμη (Wolf, Bowers, et al., 2000) και στον αριθμό των επαναλήψεων που απαιτούνται 
για την αποθήκευση ορθογραφικών μοτίβων στην μακρόχρονη μνήμη (Levy, Bourassa, & 
Horn, 1999). 
Η έρευνα των O΄Brien και συν. (2011) έχει ως περιορισμούς το μέγεθος του 
δείγματος και το γεγονός πως στην παρέμβασή τους περιέλαβαν ένα υποσύνολο των 
ορθογραφικών μοτίβων της αγγλικής γλώσσας το οποίο δεν αντιστοιχεί στο εύρος γνώσης 
που απαιτείται για την ταχεία ταυτοποίηση μεμονωμένων λέξεων (O'Brien et al., 2011). 
Αυτός είναι ένας από τους λόγους για τους οποίους η παρέμβαση δεν είχε αποτέλεσμα 
στην αυτόματη αναγνώριση λέξεων. 
Οι  Jiménez και συν. (Jimenez et al., 2007), μελέτησαν την επίδραση 4 
προγραμμάτων παρέμβασης στην ανάγνωση με χρήση υπολογιστή. Το κάθε πρόγραμμα 
παρέμβασης περιελάμβανε εκπαίδευση σε διαφορετικά είδη γλωσσικών μονάδων. Το 
δείγμα τους αποτελούνταν από 83 παιδιά ισπανικής καταγωγής ηλικίας 7 ετών 1 μήνα έως 
10 ετών 6 μηνών (M = 105,2, SD = 7,8), με ΕΜΔ στην ανάγνωση. Όλα τα παιδιά είχαν 
μάθει ανάγνωση μέσω της φωνητικής μεθόδου διδασκαλίας κατά την Α΄ Δημοτικού (6 
χρονών). Η φωνητική μέθοδος είναι αυτή που χρησιμοποιείται ευρέως στα σχολεία της 
Ισπανίας.  
92 
 
Σε αυτό το σημείο αξίζει να αναφέρουμε πως η ισπανική γλώσσα διαθέτη ένα ρηχό 
ορθογραφικό σύστημα. Εμπειρικά δεδομένα σχετικά με την αναγνωστική 
αποκωδικοποίηση σε παιδιά με ΕΜΔ στην ανάγνωση στην Ισπανική γλώσσα 
υποστηρίζουν πως οι μαθητές αυτοί, προσπαθώντας να αντισταθμίσουν τα ελλείμματα που 
παρουσιάζουν στην φωνολογική αποκωδικοποίηση, καταφεύγουν σε μεγάλο βαθμό στην 
επεξεργασία σε λεκτικό επίπεδο (whole-word recognition). Δεδομένα υποστηρίζουν πως οι 
μαθητές αυτοί στηρίζονται στις ορθογραφικές νύξεις προκειμένου να αναγνωρίσουν 
γραπτές λέξεις (Jimenez & Valle, 2000·López & González, 1999). 
Η επιλογή του δείγματος βασίστηκε στη χαμηλή επίδοση στην υποδοκιμασία 
ανάγνωσης ψευδολέξεων (pseudoword subtest) του Standardized Reading Skills Test 
PROLEC (Cuetos, Rodríguez, & Ruano, 1996), στην οποία οι μαθητές σημείωσαν επίδοση 
κάτω από το 25ο εκατοστημόριο. Ακόμα, για τον ίδιο σκοπό χρησιμοποιήθηκε το «Culture 
Fair (or Free) Intelligence Test. A measure of «g» Scale I» (Cattell & Cattell, 1950/1960), 
όπου οι ερευνητές επέλεξαν τους μαθητές με IQ σκορ > 90, και το κριτήριο εκτίμησης της 
μνήμης εργασίας Verbal Working Memory (L. S. Siegel & Ryan, 1989). 
Οι συμμετέχοντες χωρίστηκαν τυχαία σε πέντε ομάδες, 4 πειραματικές και μια 
ελέγχου. Από τον έλεγχο που πραγματοποιήθηκε διαπιστώθηκε πως δεν υπήρχαν 
σημαντικές διαφορές ανάμεσα στις ομάδες αναφορικά με το IQ και τη μνήμη εργασίας, 
παρά μόνο σημαντική διαφορά στον παράγοντα του φύλου. Οι πειραματικές ομάδες 
έλαβαν τις παρακάτω παρεμβάσεις: 
α) παρέμβαση μέσω ανάγνωσης/αναγνώρισης ολόκληρων λέξεων, δηλαδή στη λεκτική 
ορθογραφική επεξεργασία (n = 17, 14 αγόρια, 3 κορίτσια, Μ.Ο. ηλικίας= 104,3, T.A.= 8,5) 
β) παρέμβαση μέσω συλλαβικής ανάγνωσης, δηλαδή στη συλλαβική επίγνωσης (n=16, 8 
αγόρια, 8 κορίτσια, Μ.Ο. ηλικίας=105,6, Τ.Α. = 7,9) 
93 
 
γ) παρέμβαση μέσω της αναγνώρισης θεμάτων και καταλήξεων, δηλαδή στην υπό-λεκτική 
ορθογραφική επεξργασία  (n=17, 6 αγόρια, 11 κορίτσια, Μ.Ο. ηλικίας= 104,5, Τ.Α. = 6,2) 
δ) παρέμβαση μέσω φωνημικής επίγνωσης ((n=15, 12 αγόρια, 3 κορίτσια, Μ.Ο. ηλικίας= 
107, 5, Τ.Α. =7,9) 
ε) ομάδα ελέγχου η οποία δε δέχτηκε καμιά από τις παραπάνω παρεμβάσεις, αλλά 
παρακολουθούσε την τυπική διδασκαλία της γενικής τάξης η οποία περιλάμβανε 
κατανόηση προφορικού λόγου, φωναχτή ανάγνωση, δραστηριότητες ορθογραφίας και 
αναγνωστικής κατανόησης (n= 18, 14 αγόρια, 4 κορίτσια, Μ.Ο. ηλικίας= 104,7 , Τ.Α. = 
9,1).  
Τα παιδιά που συμμετείχαν στις πειραματικές ομάδες δεν παρακολουθούσαν την 
τυπική διδασκαλία στη γενική τάξη. Αντ’ αυτού, συμμετείχαν ατομικά (1:1) στο 
πρόγραμμα παρέμβασης που τους αντιστοιχούσε για 30-40 λεπτά, 5 ημέρες την εβδομάδα. 
Συνολικά, έλαβαν χώρα 15 συνεδρίες για κάθε παιδί σε καθένα από τα προγράμματα 
παρέμβασης. Σε κάθε συνεδρία διδάσκονταν 40 λέξεις, ενώ στο σύνολο των συνεδριών 
διδάχτηκαν 600 λέξεις. Όλες οι λέξεις ήταν ουσιαστικά.  
Οι παρεμβάσεις αυτές αποτελούν μέρος ενός προγράμματος παρέμβασης για 
παιδιά με ΕΜΔ στην ανάγνωση, το TEDIS (Tratamiento Experimental de la Dislexia, 
«Πειραματική Θεραπεία της Δυσλεξίας»). Βασικό χαρακτηριστικό της παρέμβασης είναι η 
χρήση υπολογιστή, ο οποίος προσφέρει υποστήριξη και ανατροφοδότηση μέσω 
ψηφιοποιημένης ομιλίας. Η ψηφιοποιημένη ομιλία αποτελούσε ηχογραφημένη ομιλία ενός 
λογοθεραπευτή.  
Στις συνεδρίες, παρουσιάζονταν στην οθόνη τα στοιχεία τα οποία 
υπογραμμίζονταν και, ταυτόχρονα, προφέρονταν από τον υπολογιστή με σκοπό την 
αντιστοίχιση της ορθογραφίας των στοιχείων με τον προφορικό λόγο (ανάλογα με κάθε 
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ομάδα παρέμβασης τα στοιχεία ήταν ολόκληρες λέξεις, λέξεις χωρισμένες σε φωνήματα, 
λέξεις χωρισμένες σε συλλαβές και λέξεις χωρισμένες στα θέματα και τις καταλήξεις 
τους).  Τα παιδιά έπρεπε να επαναλάβουν ορθά το κάθε στοιχείο χωρίς να πραγματοποιούν 
αντικαταστάσεις, παραλείψεις, προσθήκες κ.α.. Στην περίπτωση των φωνημάτων, των 
συλλαβών και των θεμάτων-καταλήξεων, τα παιδιά επαναλάμβαναν καθένα από αυτά 
(δηλαδή φώνημα-φώνημα, συλλαβή-συλλαβή, θέμα-κατάληξη) και στη συνέχεια 
πρόφεραν ολόκληρη τη λέξη. Οι μαθητές είχαν το δικαίωμα να ζητήσουν επανάληψη της 
ανατροφοδότησης από τον υπολογιστή. Σε κάθε συνεδρία καταγραφόταν ο αριθμός των 
επιπρόσθετων ανατροφοδοτήσεων που ζητούσε ο κάθε μαθητής και ο αριθμός των ορθά 
αναγνωσμένων λέξεων.  
Όλα τα στοιχεία των παρεμβάσεων παρουσιάζονταν με την εξής κατηγοριοποίηση 
στους μαθητές: α) σύντομες λέξεις τύπου σύμφωνο-φωνήεν (με αριθμό γραφημάτων ≤ 6) 
χαμηλής συχνότητας (σύμφωνα με το ισπανικό λεξικό συχνότητας λέξεων των Juilland και 
Chang-Rodríguez (Juilland, 1964 #198) ορίστηκαν ως χαμηλής συχνότητας οι λέξεις με 
δείκτη < 13), β) σύντομες λέξεις με χαμηλή συχνότητα τύπου σύμφωνο-σύμφωνο-φωνήεν, 
γ) σύντομες λέξεις με υψηλή συχνότητα (λέξεις με δείκτη ≥ 31) τύπου σύμφωνο-φωνήεν, 
δ) σύντομες λέξεις με υψηλή συχνότητα τύπου σύμφωνο-σύμφωνο-φωνήεν. Ακολούθως 
με τους ίδιους συνδυασμούς παρουσιάζονταν οι μεγαλύτερες σε έκταση λέξεις (με αριθμό 
γραφημάτων ≥ 7). Αυτός ο διαχωρισμός έγινε γιατί οι ερευνητές υπέθεσαν πως τα παιδιά 
με ΕΜΔ στην ανάγνωση θα είχαν καλύτερη επίδοση στην αποκωδικοποίηση σύντομων 
λέξεων με υψηλή συχνότητα (και άρα περισσότερο οικείες) και με απλή συλλαβική δομή. 
Οι υποθέσεις αυτές βασίζονται σε έρευνες οι οποίες υποστηρίζουν πως τα παιδιά 
που μιλούν την ισπανική έχουν μεγαλύτερη δυσκολία να απομονώσουν το αρχικό φώνημα 
συλλαβών που περιλαμβάνουν σύμπλεγμα συμφώνων (Garcia & Jimenez Gonzalez, 1995).     
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Για την εκτίμηση της αποδοτικότητας των παρεμβάσεων χορηγήθηκαν τεστ 
αξιολόγησης στην αρχή και μια βδομάδα μετά τη λήξη του προγράμματος. Οι δοκιμασίες 
που χορηγήθηκαν και τις δυο φορές ήταν το υποτέστ Ανάγνωσης λέξεων-ψευδολέξεων 
του PROLEC, δυο υποτέστ αναγνωστικής κατανόησης, τεστ φωνημικής επίγνωσης (το 
οποίο περιλάμβανε υποτέστ φωνημικής διάκρισης, κατάτμησης και αντιστροφής), τεστ 
φωνολογικής αποκωδικοποίησης και τεστ ορθογραφικής αναγνώρισης λέξεων.  
Με μια πρώτη ματιά στα αποτελέσματα της έρευνας γίνεται αντιληπτό πως η 
αναγνωστική ακρίβεια ήταν μεγαλύτερη στην ανάγνωση οικείων ή και απλών σε δομή 
(σύμφωνο-φωνήεν) λέξεων.  
Επιπλέον, τα παιδιά της φωνημικής επίγνωσης κατανάλωναν τον περισσότερο 
χρόνο για την αποκωδικοποίηση λέξεων που απαιτούνταν εκτεταμένη χρήση της 
φωνολογικής επεξεργασίας (π.χ. σπάνιες ή και πολυσύλλαβες λέξεις) όπως και για λέξεις 
με πιο σύνθετη δομή (σύμφωνο-σύμφωνο-φωνήεν). Παράλληλα, τα παιδιά της ομάδας 
ζητούσαν περισσότερη ανατροφοδότηση από τον υπολογιστή για την ανάγνωση μη 
οικείων λέξεων σε σχέση με την ομάδα που έλαβε παρέμβαση στην αναγνώριση 
ολόκληρων λέξεων. Ακόμα, η ομάδα της φωνημικής επίγνωσης σημείωσε στατιστικά 
σημαντική βελτίωση στην ανάγνωση λέξεων και ψευδολέξεων με ακρίβεια. 
Η βελτίωση αυτή είναι αναμενόμενη σε μια γλώσσα με ρηχό ορθογραφικό 
σύστημα, όπως τα ισπανικά. Η φωνημική επίγνωση επιτρέπει στον αναγνώστη να 
επικεντρώσει την προσοχή του στα γραφήματα των λέξεων. Ταυτόχρονα, η 
ψηφιοποιημένη ομιλία του υπολογιστή προσέφερε στα παιδιά αυτής της ομάδας τη 
δυνατότητα να πραγματοποιήσουν τις γραφοφωνημικές συνδέσεις που είναι τόσο 
σημαντικές για την αποκωδικοποίηση λέξεων, ιδιαίτερα για τα παιδιά με έντονες 
αναγνωστικές δυσκολίες.   
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Παρόμοια και η ομάδα με παρέμβαση στη συλλαβική επίγνωση σημείωσε 
στατιστικά σημαντική βελτίωση στην ανάγνωση λέξεων και ψευδολέξεων με ακρίβεια. 
Από την άλλη, ζήτησε περισσότερη ανατροφοδότηση στην ανάγνωση πολυσύλλαβων 
λέξεων και σημείωσε χαμηλή ταχύτητα στην ανάγνωση σύνθετων λέξεων (τύπου 
σύμφωνο-σύμφωνο-φωνήεν). 
Η σημαντική βελτίωση της ομάδας με παρέμβαση στη συλλαβική επίγνωση 
αναφορικά με την ακρίβεια αποκωδικοποίησης λέξεων και ψευδολέξεων είναι επίσης 
αναμενόμενη σε μια γλώσσα με αρκετά συνεπή γραφοφωνημική αντιστοιχία όπου τα όρια 
των συλλαβών είναι σαφή.  Μάλιστα έρευνες έχουν δείξει πως τα παιδιά, ήδη από τη Β΄ 
Δημοτικού, αναπτύσσουν την αίσθηση για την συχνότητα της θέσης εμφάνισης των 
συλλαβών στις λέξεις. Οπότε είναι επόμενο να χρησιμοποιούν τις συλλαβές στην 
αποκωδικοποίηση λέξεων. Στα παιδιά με ΕΜΔ στην ανάγνωση που συναντούν δυσκολία 
στην κατάκτηση των γραφοφωνημικών αντιστοιχιών, η εκπαίδευση με τη συλλαβική 
επίγνωση μοιάζει ως μια πολλά υποσχόμενη μέθοδος.  
Η ομάδα με παρέμβαση σε επίπεδο θέματος-καταλήξεων (ενδοσυλλαβικό επίπεδο) 
σημείωση στατιστικά σημαντική βελτίωση στην αναγνωστική ακρίβεια σε πολυσύλλαβες 
λέξεις σε σύγκριση με την ομάδα παρέμβασης σε επίπεδο συλλαβής. Από την άλλη, 
διαπιστώθηκε πως η συγκεκριμένη ομάδα σημείωσε αργή ταχύτητα ανάγνωσης σε σπάνιες 
λέξεις, χαμηλή αναγνωστική ακρίβεια σε λέξεις και ψευδολέξεις ενώ ζήτησε περισσότερη 
ανατροφοδότηση σε πολυσύλλαβες λέξεις. 
Τέλος, η ομάδα που έλαβε παρέμβαση στην αναγνώριση ολόκληρων λέξεων 
σημείωση στατιστικά σημαντική βελτίωση στην αναγνωστική ταχύτητα πολυσύλλαβων 
λέξεων αλλά και χαμηλή αναγνωστική ακρίβεια στην ανάγνωση λέξεων και ψευδολέξεων. 
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Επιπλέον, δεν παρατηρήθηκε σε καμιά ομάδα μεταφορά γνώσης στην αναγνωστική 
κατανόηση.  
Σε γενικές γραμμές, οι μαθητές με ΕΜΔ στην ανάγνωση βελτίωσαν το 
αναγνωστικό τους επίπεδο μέσω της παρέμβασης με διαφορετικές γλωσσικές μονάδες και 
τη χρήση υπολογιστή. Το γεγονός της μη μεταφοράς γνώσης σε άλλες δεξιότητες όπως της 
αναγνωστικής κατανόησης και της φωνολογικής επεξεργασίας έκανε τους ερευνητές να 
προτείνουν τη χρονική επέκταση του προγράμματος και την επιλογή ενός εργαλείου 
αξιολόγησης το οποίο να περιλαμβάνει μεγαλύτερο εύρος λέξεων.  
Οι Heikkilä και συν. (Heikkilä, Aro, Närhi, Westerholm, & Ahonen, 2013), 
θέλησαν να ερευνήσουν κατά πόσο η αυτοματοποίηση της ανάγνωσης συλλαβών 
(ορθογραφική επεξεργασία υπο-λεκτικού επιπέδου) σχετίζεται από το είδος της συλλαβής 
(μέγεθος, δομή και συχνότητα εμφάνισης) και αν αυτή μπορεί, μέσω της γενίκευσης, να 
επηρεάσει την ανάγνωση σε επίπεδο λέξης. Το δείγμα τους αποτελούνταν από 150 παιδιά 
από τη Φιλανδία, 96 Β΄ τάξη και 54 Γ΄ τάξη, μέσος όρος ηλικίας 9 χρονών και 2 μηνών, 
(n=150, M.O.=9,2, SD= 0,5). Όλοι οι μαθητές αντιμετώπιζαν προβλήματα ανάγνωσης και 
τους παρεχόταν κάποιες ώρες ειδική εκπαιδευτική υποστήριξη. Σύμφωνα με τους 
εκπαιδευτικούς τους, για το 65% των παιδιών του δείγματος, το κύριο πρόβλημα ήταν η 
ταχύτητα ανάγνωσης ενώ το 70% δεν είχε κανένα άλλο μαθησιακό πρόβλημα εκτός από 
την ανάγνωση. Ο μέσος όρος στην αναγνωστική ταχύτητα κειμένου ήταν 1,8 SD 
χαμηλότερα σε σχέση με τους τυπικούς αναγνώστες και για τις δυο τάξεις, ποσοστό που 
καταγράφεται σε παιδιά με ΕΜΔ στην ανάγνωση. Το εύρος για την ταχύτητα ανάγνωσης 
ήταν επίσης συγκρίσιμο με το δείγμα των μαθητών με ΕΜΔ στην ανάγνωση. Οι ταχύτεροι 
αναγνώστες σε αυτό το δείγμα ήταν κοντά στο μέσο όρο των τυπικών αναγνωστών στη 
Φινλανδική γλώσσα.   
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 Οι ερευνητές χώρισαν το δείγμα τους σε 3 πειραματικές ομάδες και μια ελέγχου. 
Η πρώτη πειραματική ομάδα παιδιών εξασκήθηκε σε ένα σύνολο διγράμματων συλλαβών 
(Ομάδα-2L, n = 48), η δεύτερη ομάδα σε συχνές συλλαβές τεσσάρων γραφημάτων 
(Ομάδα-4LF, n = 30) και η τρίτη ομάδα σε σπάνιες συλλαβές τεσσάρων γραφημάτων 
(Group-4LI, n = 37). Η ομάδα ελέγχου (n = 35) εξασκήθηκε σε μαθηματικές εργασίες στις 
οποίες δεν απαιτούνταν δεξιότητες ανάγνωσης. 
 Οι συλλαβές των δυο γραφημάτων αντιστοιχίστηκαν με τις συχνές συλλαβές των 
τεσσάρων γραφημάτων σύμφωνα με τη συχνότητά τους και οι συχνές συλλαβές τεσσάρων 
γραφημάτων με τις σπάνιες συλλαβές των τεσσάρων γραφημάτων σύμφωνα με τους δομή 
τους. Οι ομάδες των μαθητών δεν διέφεραν ως προς την ηλικία, την δεξιότητα ταχείας 
αυτοματοποιημένης κατονομασίας,  την ταχύτητα ανάγνωσης, την κατανομή φύλου και τα 
αναγνωστικά λάθη.  
 Οι αξιολογήσεις πριν και μετά την παρέμβαση έγιναν από τους εκπαιδευτικούς 
με την καθοδήγηση και την υποστήριξη των ερευνητών. Οι μαθητές έπρεπε να διαβάσουν 
το υλικό που τους δίνονταν όσο πιο γρήγορα και με ακρίβεια μπορούσαν με το χρόνο 
ολοκλήρωσης να αποτελεί κριτήριο.    
Οι αξιολογήσεις περιλάμβαναν τρεις λίστες με συλλαβές στις οποίες τα παιδιά 
είχαν εξασκηθεί και τρεις λίστες με δισύλλαβες ψευδολέξεις που περιελάμβαναν συλλαβές 
στις οποίες τα παιδιά είχαν, επίσης, εξασκηθεί. Επιπλέον, τα παιδιά αξιολογήθηκαν στην 
ανάγνωση δυο κειμένων 120 λέξεων το καθένα, διαφορετικό πριν και μετά την 
παρέμβαση, όπου μόνο ένα ποσοστό 10% αποτελούνταν από συλλαβές που είχαν διδαχθεί. 
Τέλος, αξιολογήθηκε η ταχεία αυτοματοποιημένη κατονομασία με μια κάρτα με 5 
γραφήματα.  
Η παρέμβαση διήρκεσε 4 εβδομάδες και αποτελούνταν από δεκάλεπτα 
ηλεκτρονικά μαθήματα, 3-5 φορές την εβδομάδα. Οι μαθητές, μέσα από ένα ειδικά 
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σχεδιασμένο πρόγραμμα, άκουγαν, με ακουστικά, τη συλλαβή και στη συνέχεια έπρεπε να 
διαλέξουν, το ταχύτερο δυνατό, την απόδοση της στο γραπτό λόγο μέσα από 5 επιλογές 
που εμφανίζονταν στην οθόνη του υπολογιστή.  
Τριάντα συλλαβές επαναλαμβάνονταν με τυχαία σειρά 5 φορές σε κάθε μάθημα με 
αποτέλεσμα την συνολική επανάληψη της ίδιας συλλαβής 50 φορές καθ’ όλη τη διάρκεια 
της παρέμβασης. Μετά από κάθε μάθημα το πρόγραμμα του υπολογιστή συνέκρινε την 
ταχύτητα αναγνώρισης των συλλαβών από τον κάθε μαθητή με τις προηγούμενες 
επιδόσεις του.  
Η ομάδα ελέγχου εξασκήθηκε με τη χρήση του ίδιου προγράμματος σε πράξεις 
πρόσθεσης, αφαίρεσης και πολλαπλασιασμού με την έμφαση να δίνεται στην ακρίβεια και 
όχι στην ταχύτητα.  
Τα αποτελέσματα έδειξαν στατιστικά σημαντική βελτίωση της ταχύτητας και στα 
τρία είδη συλλαβών που είχαν διδαχθεί τα παιδιά, με τη μεγαλύτερη βελτίωση να 
καταγράφεται στις σπάνιες συλλαβές των τεσσάρων γραφημάτων και τη μικρότερη στις 
μικρές συλλαβές, αν και στην αρχή της παρέμβασης παρατηρήθηκε το αντίθετο. Αυτό 
οφείλεται στο γεγονός ότι η πλειοψηφία των μαθητών της Β΄ και Γ΄ τάξης έχουν ήδη 
αυτοματοποιήσει τις μικρές συλλαβές, καθώς αυτές εμφανίζονται τουλάχιστον στο 50% 
των κειμένων, και η επιπλέον εξάσκηση ωφελεί μόνο τους εξαιρετικά αργούς αναγνώστες 
(Heikkilä et al., 2013). Πράγματι, στην συγκεκριμένη έρευνα παρατηρήθηκε σημαντική 
αύξηση στην αναγνωστική ταχύτητα των διγράμματων συλλαβών, μόνο στους μαθητές με 
εξαιρετικά χαμηλή αναγνωστική επίδοση, που περιλαμβάνονταν στο δείγμα. Επιπλέον, η 
αρχικά πολύ αργή ταχύτητα στις σπάνιες συλλαβές τεσσάρων γραφημάτων, προσέφερε το 
έδαφος για μεγαλύτερη βελτίωση και έτσι η αποδοτικότητα της παρέμβασης είναι 
εμφανέστερη σε αυτήν την περίπτωση. Η βελτίωση στις μεγάλες σπάνιες συλλαβές 
δηλώνει την σταδιακή αυτοματοποίηση τους και τη μετάβαση από μια σειριακή, γράφημα 
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προς γράφημα, επεξεργασία σε μια αναγνώριση της συλλαβής ως ενιαίας μονάδας (Share, 
1995).  
Σε γενικές γραμμές, η βελτίωση δε μεταφέρθηκε σε άλλες συλλαβές ή στην 
ανάγνωση κειμένων. Παρατηρήθηκε μόνο, στατιστικά σημαντική γενίκευση της 
ανάγνωσης των σπάνιων συλλαβών όταν αυτές παρουσιάζονταν μέσα σε μεγαλύτερες 
ψευδολέξεις. Η βιβλιογραφία υποστηρίζει πως πράγματι, οι παρεμβάσεις που στοχεύουν 
στην αναγνωστική ευχέρεια δε γενικεύουν τα αποτελέσματά τους σε μη διδαχθέν υλικό 
(Berends & Reitsma, 2006·Lemoine, Levy, & Hutchinson, 1993·Marinus, de Jong, & van 
der Leij, 2012·Thaler, Ebner, Wimmer, & Landerl, 2004). Παρόλα αυτά υπάρχουν και 
έρευνες που έχουν επιτύχει, μέσω της επανειλημμένης ανάγνωσης συλλαβών, γενίκευση 
του αποτελέσματός τους σε μεγαλύτερες ορθογραφικές μονάδες (Huemer, Aro, Landerl, & 
Lyytinen, 2010). 
Επιπλέον, η δεξιότητα της ταχείας αυτοματοποιημένης κατονομασίας προέβλεψε 
το αρχικό επίπεδο ανάγνωσης των μαθητών αλλά δε συσχετίστηκε με το αποτέλεσμα της 
παρέμβασης. Η αρχική ταχύτητα ανάγνωσης προέβλεψε μόνο την αύξηση στην ταχύτητα 
ανάγνωσης των μικρών συλλαβών. 
Αντίθετα, ως προς την ταχύτητα ανάγνωσης συλλαβών η βελτίωση ήταν ήδη ορατή 
από τις πρώτες 1-2 ώρες εξάσκησης. Πράγματι, τα αποτελέσματα της αύξησης της 
ταχύτητας σε δραστηριότητες επανειλημμένης ανάγνωσης είναι ορατά από τις 3-4 
επαναλήψεις τόσο για τους τυπικούς αναγνώστες όσο και για τους φτωχούς (Meyer & 
Felton, 1999). Το μέγιστο όμως αποτέλεσμα στην ακρίβεια και ταχύτητα επιτυγχάνεται 
μετά από 6 επαναλήψεις (Lemoine et al., 1993). Εντούτοις, σύμφωνα και με την «υπόθεση 
της αυτο-διδακτικής» του Share (1995), όσες περισσότερες επαναλήψεις κάνει ο 
αναγνώστης, ιδιαίτερα στην περίπτωση του αναγνώστη με ΕΜΔ στην ανάγνωση, τόσο 
πιθανότερη είναι η διατήρηση και αποθήκευση της αποθήκευσης της πληροφορίας στη 
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μνήμη, η μεγιστοποίηση του αποτελέσματος της εξάσκησης (Lemoine et al., 
1993·Reitsma, 1983) και η ενοποίηση του συνδυασμού των γραφημάτων σε ενιαία μονάδα 
(Share, 1995).  
Ένας άλλος παράγοντας που ενδεχομένως επηρέασε το αποτέλεσμα της 
παρέμβασης είναι ότι η μεγάλη βελτίωση που παρατηρήθηκε στην ανάγνωση των σπάνιων 
συλλαβών με τέσσερα γραφήματα σχετίζεται με τη μικρότερη έκθεση την οποία θα είχαν 
οι μαθητές του δείγματος σε αυτές. Με άλλα λόγια η αρχική αργή ταχύτητα ανάγνωσης 
δεν οφείλεται μόνο στη δομή των συλλαβών αλλά και στη σπανιότητα εμφάνισής τους στη 
φιλανδική γλώσσα (Perea & Carreiras, 1998).  
Το αποτέλεσμα αυτό υποδεικνύει ότι η διδασκαλία της αναγνώρισης συλλαβών με 
τη χρήση υπολογιστή μπορεί να είναι ένα πολλά υποσχόμενο εργαλείο για την αύξηση της 
ταχύτητας ανάγνωσης, ακόμα και στους πιο αργούς αναγνώστες, μετά το πρώτο σχολικό 
έτος σε μια ορθογραφικά διαφανή γλώσσα όπως είναι τα φινλανδικά. Αρκεί βέβαια να 
επιλέγονται με προσοχή οι συλλαβές στις οποίες θα εξασκηθούν οι μαθητές προκειμένου 
να υπάρξει γενίκευση του αποτελέσματος.      
Οι Blachman και συν. (Blachman et al., 2004), διεξήγαγαν μια έρευνα 
παρέμβασης σε παιδιά Β΄ και Γ΄ Δημοτικού με χαμηλό επίπεδο στην ανάγνωση λέξεων με 
στόχο τη βελτίωση της αναγνωστικής αποκωδικοποίησης και ταχύτητας. Η παρέμβασή 
τους συνδύαζε χαρακτηριστικά φωνητικής διδασκαλίας, φωνολογικής επεξεργασίας και 
ορθογραφικής επεξεργασίας.  
Η ομάδα παρέμβασης αποτελούνταν από 37 παιδιά της Β΄ και Γ΄ Δημοτικού 
(n=37, Μ.Ο.=7,95, SD = 0,49) με χαμηλή επίδοση στην ανάγνωση λέξεων όπως 
διαπιστώθηκε από τη χορήγηση σταθμισμένων τεστ, ανάγνωσης και ορθογραφίας.  
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Ταυτόχρονα, χορηγήθηκε και σταθμισμένο τεστ Μαθηματικών προκειμένου να 
διαπιστωθεί αν η παρέμβαση που σχεδιάστηκε στόχευε πράγματι στην βελτίωση του 
αναγνωστικού επιπέδου. Τα τεστ αυτά χορηγήθηκαν στην έναρξη, στη λήξη και ένα 
χρόνο, μετά τη λήξη, στην πειραματική και την ομάδα ελέγχου. Αξίζει να σημειωθεί όπως 
στην ομάδα παρέμβασης συμπεριλήφθηκαν και κάποια παιδιά των οποίων η επίδοση στην 
ανάγνωση λέξεων ήταν λίγο καλύτερη και πλησίαζε τις επιδόσεις των συνομήλικων 
μαθητών μετρίου επιπέδου της γενικής τάξης. Κατά τη διάρκεια της παρέμβασης, οι 
μαθητές παρακολουθούσαν κανονικά και τη διδασκαλία του μαθήματος της Γλώσσας της 
γενικής τάξης αλλά δεν λάμβανε κάποια άλλη πρόσθετη υποστήριξη (π.χ. ενισχυτική 
διδασκαλία, ειδική εκπαίδευση).  
Η ομάδα ελέγχου αποτελούνταν από 32 συνομήλικους μαθητές (n= 32, M.O.= 
7,82, SD= 0,57) και έλαβε παρέμβαση στα μαθηματικά. Παράλληλα, παρακολουθούσε τη 
διδασκαλία γλώσσας στη γενική τάξη και ορισμένοι από τους μαθητές της (28,1 %) 
λάμβανε ενισχυτική διδασκαλία. Στους μαθητές της ομάδας ελέγχου ακολουθήθηκε η ίδια 
διαδικασία αξιολόγησης με τη χορήγηση των σταθμισμένων τεστ. Οι δυο ομάδες δε 
διέφεραν στο νοητικό επίπεδο και στο αναγνωστικό επίπεδο.  
Επιπρόσθετα με τα τεστ αρχικής, τελικής και ετεροχρονισμένης αξιολόγησης, 
χορηγούνταν κάθε 10 ημέρες, κατά τη διάρκεια της παρέμβασης και για ένα χρόνο μετά, 
τεστ φωνολογικής επεξεργασίας, αναγνωστικής ακρίβειας λέξεων, αναγνωστικής 
ταχύτητας και ορθογραφίας.  
Η διάρκεια της παρέμβασης ήταν 126 συνεδρίες (50 min, 5 μέρες/ εβδομάδα) και 
η διδασκαλία ήταν 1:1. Σε κάθε συνεδρία μελετούνταν οι γραφοφωνημικές αντιστοιχίες, 
και γινόταν φωνημική ανάλυση και σύνθεση λέξεων με συνεπή γραφοφωνημική 
αντιστοιχία. Μόλις τα παιδιά μπορούσαν να διαβάσουν με ακρίβεια τις λέξεις αυτές 
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εξασκούνταν στην ταχεία ανάγνωσή τους μέσω των επαναλήψεων (λίστες λέξεων). Σε 
αυτό το στάδιο, εισάγονταν, προς εξάσκηση για επίτευξη αναγνωστικής ταχύτητας, 
συχνόχρηστες λέξεις χωρίς πλήρη γραφοφωνημική αντιστοιχία (exceptional words), όπως 
π.χ. «said». Η διαδικασία αυτή χρονομετρούνταν. Στη συνέχεια, τα παιδιά διάβαζαν 
αφηγηματικά και επεξηγηματικά κείμενα προσεχτικά επιλεγμένα έτσι ώστε αυτά να 
περιλαμβάνουν λέξεις ή μοτίβα γραφημάτων που είχαν διδαχθεί. Τέλος, οι μαθητές 
έγραφαν λέξεις καθ’ υπαγόρευση. Οι λέξεις αυτές ήταν όσες είχαν διδαχθεί και επιπλέον 
λέξεις οι οποίες περιελάμβαναν κοινά ορθογραφικά μοτίβα με τις πρώτες. Αν και στόχος 
του προγράμματος δεν ήταν η αναγνωστική κατανόηση, οι εκπαιδευτικοί ενθαρρύνονταν 
να γνωστοποιούν στους μαθητές τις ερμηνείες των λέξεων που διάβαζαν ή έγραφαν 
προκειμένου να γίνει η σύνδεση της φωνολογίας και ορθογραφίας των λέξεων με το 
σημασιολογικού τους αντίστοιχο. Οι αναγνώσεις κειμένων δε χρονομετρούνταν. 
Ταυτόχρονα, ενθαρρύνονταν να χρησιμοποιούν στρατηγικές κατανόησης στα κείμενα που 
διαβάζονταν (π.χ. περιλήψεις, διατύπωση υποθέσεων κλπ).  
Με το πέρας της παρέμβασης και την αξιολόγηση της ομάδας ελέγχου, η οποία 
δεν παρουσίασε διαφορές στις αναγνωστικές της επιδόσεις, προέκυψε πως η παρέμβαση 
ήταν ορθά στοχο-προσανατολισμένη.  
Διαπιστώθηκαν οφέλη για την ομάδα που δέχθηκε την παρέμβαση. 
Συγκεκριμένα, υπήρξε βελτίωση στην αναγνωστική ακρίβεια ανάγνωσης λέξεων και 
ψευδολέξεων. Επιπλέον, οι μαθητές της παρέμβασης παρουσίασαν στατιστικά σημαντική 
βελτίωση σε μη σταθμισμένα κριτήρια ταχείας κατονομασίας γραφημάτων και 
αναγνωστικής ταχύτητας λέξεων. Αντίστοιχα, στατιστικά σημαντική ήταν και η βελτίωση 
στην αναγνωστική ακρίβεια, αναγνωστική ταχύτητα και αναγνωστική κατανόηση 
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κειμένων σύμφωνα με το σταθμισμένο κριτήριο αξιολόγησης Gray Oral Reading Tests-3rd 
Edition (GORT-3). Τέλος, παρατηρήθηκαν σημαντικά οφέλη στην ορθογραφημένη γραφή.  
Το πιο σημαντικό είναι πως όλες οι παραπάνω δεξιότητες, πλην της 
αναγνωστικής κατανόησης, διατηρήθηκαν ένα χρόνο μετά την παρέμβαση, όπως 
διαπιστώθηκε από την ετεροχρονισμένη αξιολόγηση. Η βελτίωση της ανάγνωσης λέξεων 
πιθανόν οφείλεται στην έμφαση που δόθηκε κατά την παρέμβαση στην αυτοματοποιημένη 
ανάγνωση λέξεων (διδαχθέντων και μη, με συνεπή ή λιγότερο συνεπή γραφοφωνημική 
αντιστοιχία –exceptional words), καθώς οι μαθητές διάβαζαν σε καθημερινή βάση λίστα 
με λέξεις, διαδικασία η οποία χρονομετρούνταν.  
Εντούτοις, ο Levy (2001) υποστηρίζει  πως η αναγνωστική ταχύτητα βελτιώνεται 
είτε τα παιδιά εξασκούνται μέσω ανάγνωσης λιστών με λέξεις είτε μέσω κειμένων (Levy 
et al., 1999). Πράγματι, αυτή η θέση στηρίζεται από τα εμπειρικά δεδομένα που αφορούν 
στο ρόλο της έκθεσης στο γραπτό λόγο στην αυτοματοποιημένη αναγνώριση λέξεων, και 
συνεπώς στην αναγνωστική ευχέρεια και ταχύτητα (Castles et al., 2018·LaBerge & 
Samuels, 1974·Rayner et al., 2001). Παρόλα αυτά, στην περίπτωση των μαθητών με ΕΜΔ 
στην ανάγνωση, έχει βρεθεί πως τα παιδιά αυτά χρειάζεται να έρθουν πολλές 
περισσότερες φορές σε επαφή με μια λέξη προκειμένου να αποθηκεύσουν την εικόνα της 
στην οπτική μνήμη (Ehri & Saltmarsh, 1995). Ενδέχεται, καθώς οι μαθητές αυτοί 
συναντούν δυσκολίες στην ανάγνωση, να αποφεύγουν αναγνωστικά έργα (π.χ. ανάγνωση 
λογοτεχνικών κειμένων) και συνεπώς, να είναι σημαντικά λιγότερη η έκθεση στο γραπτό 
λόγο. Ερευνητικά δεδομένα υποστηρίζουν πως ενώ οι ικανοί αναγνώστες εκτιμάται ότι 
διαβάζουν στο δημοτικό σχολείο από 1.000.000 ως 50.000.000 λέξεις ανά έτος, οι φτωχοί 
αναγνώστες διαβάζουν μόνο 100.000 (Nagy & Anderson, 1984).  
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Ο λόγος που τα αποτελέσματα της αναγνωστικής κατανόησης δεν διατηρήθηκαν 
εντοπίζεται πιθανόν στο γεγονός πως η παρέμβαση δεν εστίαζε σε αυτή την αναγνωστική 
δεξιότητα και συνεπώς ούτε οι ερευνητές ούτε οι εκπαιδευτικοί αφιέρωσαν τη δέουσα 
προσοχή. Συγκεκριμένα, αναφέρεται πως οι εκπαιδευτικοί που εφάρμοσαν την παρέμβαση 
δεν έλαβαν επαρκή ανατροφοδότηση, σε αυτό τον τομέα από τους ερευνητές, αλλά και οι 
ερευνητές, με τη σειρά τους δεν επιτήρησαν στενά αυτή τη διαδικασία.   
Παρά το γεγονός πως άλλοι ερευνητές δεν έχουν διαπιστώσει μεταφορά 
αποτελεσμάτων σε άλλες δεξιότητες, στη συγκεκριμένη έρευνα παρατηρήθηκε στατιστικά 
σημαντική βελτίωση σε σταθμισμένα και μη κριτήρια. Είναι πιθανό αυτό να οφείλεται στη 
μεγάλη διάρκεια της παρέμβαση (126 συνεδρίες) η οποία εμπλουτίστηκε με επιπλέον 
στοιχεία, σε σχέση με την προγενέστερη εκδοχή της η οποία είχε εφαρμοστεί σε 
προηγούμενη έρευνα των Blachman και συν. (Blachman et al., 1999). Ένα από αυτά τα 
στοιχεία ήταν η άμεση διδασκαλία λέξεων με συνεπή ή λιγότερο συνεπή γραφοφωνημική 
αντιστοιχία.  
Αξίζει να αναφέρουμε πως η μεταφορά γνώσεων είναι πιθανό να οφείλεται στην 
άμεση διδασκαλία της γραφοφωνημικής αντιστοιχίας αλλά και στη διδασκαλία των 
μοτίβων γραφημάτων. Σύμφωνα με τη θεωρία της Ehri (2005) για την ανάγνωση λέξεων 
με οπτικό τρόπο (sight word learning), η γνώση της γραφοφωνημικής αντιστοιχίας 
διευκολύνει την αποθήκευση λέξεων στη μακρόχρονη μνήμη, ακόμα και αν αυτές οι 
λέξεις δε χαρακτηρίζονται από πλήρη γραφοφωνημική αντιστοιχία. Ο λόγος είναι ότι μόνο 
κάποια από τα γραφήματα αυτών των λέξεων δεν αντιστοιχούν σε φωνήματα (Ehri, 1995, 
2005).  
Οι ερευνητές διαπίστωσαν σημαντικά οφέλη της παρέμβασης στην 
ορθογραφημένη γραφή. Παρόλα αυτά, το γεγονός ότι η συγκεκριμένη παρέμβαση 
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συνδύαζε στοιχεία φωνημικής διδασκαλίας με φωνολογική και ορθογραφική επεξεργασία, 
δεν επιτρέπει την απόδοση αυτής της βελτίωση σε κάποιο συγκεκριμένο στοιχείο της 
παρέμβασης. Μπορούμε να υποθέσουμε πως η ορθογραφημένη γραφή προκύπτει από την 
ιδιαίτερη έμφαση που έδωσαν οι ερευνητές στην καλλιέργειά της σε καθημερινή βάση στις 
διδασκαλίες τους.  
Τελειώνοντας, οι ερευνητές τονίζουν την επιτυχία της παρέμβασης και 
υποστηρίζουν πως μια άμεση διδασκαλία της αλφαβητικής αρχής συνδυασμένη με 
ανάγνωση κειμένων και λέξεων μπορεί να βελτιώσει άμεσα τις επιδόσεις των μαθητών 
στην ανάγνωση, σε αντίθεση με την παραδοσιακή διδασκαλία. Αυτό στηρίζεται και από το 
γεγονός πως στη ετεροχρονισμένη αξιολόγηση διατηρήθηκαν τα οφέλη αλλά όχι ο ρυθμός 
βελτίωσης που κατέγραψαν οι μαθητές του δείγματος κατά τη διάρκεια της παρέμβασης.  
Αξίζει να σημειωθεί πως εντός του δείγματος των μαθητών που 
παρακολούθησαν το πρόγραμμα παρέμβασης, υπήρξε ένας αριθμός μαθητών με λίγο 
καλύτερο αρχικό επίπεδο έναντι των άλλων. Παρατηρήθηκε πως ενώ η παρέμβαση ήταν 
στο σύνολό της επιτυχής, δεν κατάφερε να γεφυρώσει το χάσμα ανάμεσα στις επιδόσεις 
των μαθητών αυτών. Συμπεραίνουμε, λοιπόν, πως για τους μαθητές με τη χαμηλότερη 
επίδοση εντός του δείγματος θα ήταν χρήσιμη η περαιτέρω αύξηση της διάρκειας της 
παρέμβασης.    
Στην έρευνα των O΄ Shaughnessy και Swanson (O'Shaughnessy & Swanson, 
2000), σκοπός ήταν να αξιολογήσει την αποτελεσματικότητα δύο αναγνωστικών 
παρεμβάσεων σε ένα δημόσιο σχολείο σε παιδιά Β΄ τάξης δημοτικού που είχαν διαγνωσθεί 
με ΕΜΔ στην ανάγνωση. Στην πρώτη προσέγγιση με παρέμβαση Φωνολογικής Επίγνωσης 
(Phonological Awareness Training - PAT) στόχος ήταν η ενίσχυση της φωνολογικής 
επίγνωσης των παιδιών μέσω της άμεσης διδασκαλίας και η γενίκευση των νέων γνώσεων 
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στην ανάλυση λέξεων σε επίπεδο φωνημάτων σε ορθογραφικές και αναγνωστικές 
δραστηριότητες.  
Στη δεύτερη παρέμβαση μέσω Διδασκαλίας Αναλογίας Λέξεων (Word Analogy 
Training WAT) στόχος ήταν η ενίσχυση της Φωνολογικής επίγνωσης των παιδιών μέσω 
γραπτών δραστηριοτήτων και η γενίκευση των νέων γνώσεων στην ανάλυση λέξεων σε 
επίπεδο αρχικών τμημάτων των συλλαβών (onset) και καταλήξεων (rime) σε 
ορθογραφικές και αναγνωστικές δραστηριότητες. Τελικός στόχος ήταν η ανάπτυξη μιας 
βαθύτερης αντίληψης των φωνημάτων του λόγου, η γραφοφωνημική αντιστοίχιση και η 
ικανότητα ανάλυσης άγνωστων λέξεων.  
Παρά τις μεταξύ τους διαφορές ως προς τη μονάδα μεγέθους ανάλυσης της λέξης 
και τον κύριο τομέα διδασκαλίας (προφορικός ή γραπτός λόγος) οι δυο παρεμβάσεις 
αλληλοσυνδέονται.  
Η συγκεκριμένη έρευνα προσπαθεί να απαντήσει σε τρία κρίσιμα ζητήματα 
σχετικά με τις αναγνωστικές παρεμβάσεις:  
 την αξιολόγηση της αποτελεσματικότητας των παρεμβάσεων στο αυθεντικό πλαίσιο 
ενός σχολείου κι όχι σε εργαστηριακά πλαίσια,  
 την επιλογή εκείνης της παρέμβασης που θα έχει τα μεγαλύτερα αποτελέσματα στην 
ανάγνωση αδίδακτων κειμένων  
 τη διερεύνηση για το αν οι μαθητές ανταποκρίνονται καλύτερα στη διδασκαλία 
μεμονωμένων φωνημάτων ή τη διδασκαλία ορθογραφικών μονάδων (σε 
ενδοσυλλαβικό επίπεδο, θέματα και καταλήξεις). 
Το δείγμα (n=45, M.O.=7,8), μαθητές της B΄ τάξης δημοτικού, των οποίων η 
επίδοση στην ανάγνωση ήταν σημαντικά χαμηλότερη από το μέσο όρο της τάξης τους, με 
φυσιολογική νοημοσύνη και χωρίς άλλο συνοδό πρόβλημα. Τα παιδιά προέρχονταν από 
τρία διαφορετικά σχολεία με ιστορικά χαμηλές επιδόσεις στην ανάγνωση και στην 
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συντριπτική πλειοψηφία τους προέρχονταν από οικογένειες με χαμηλό 
κοινωνικοοικονομικό επίπεδο.  
Στον έλεγχο πριν την παρέμβαση διαπιστώθηκε η χαμηλή τους επίδοση στον 
προφορικό και γραπτό λόγο με αποτέλεσμα να αντιμετωπίζουν μεγάλες δυσκολίες στην 
ανάγνωση υλικού επιπέδου Α΄ τάξης δημοτικού. Ωστόσο, οι επιδόσεις τους στα 
μαθηματικά ήταν αρκετά καλύτερες από ότι στη γλώσσα. Η κατανομή των παιδιών στις 
δυο πειραματικές ομάδες ήταν τυχαία.  
Οι παρεμβάσεις έγιναν με χρήση δυο εργαλείων. Το «Phonological Awareness 
Training in Reading-PAT» βασισμένο στους Torgesen και Bryant (Torgersen & Bryant, 
1994a) και το «Word Analogy Training-WAT» βασισμένο στους Gaskins, Downer και 
Gaskins (Gaskins, Downer, & Gaskins, 1986) και Lovett και συν. (Lovett et al., 1994).  
Το PAT περιλαμβάνει 102 λέξεις και το WAT 90 λέξεις από μια λίστα 2500 
λέξεων που απαντώνται συχνά στον προφορικό λόγο των παιδιών της Α΄ δημοτικού, όπως 
μονοσύλλαβες λέξεις με υψηλής συχνότητας ορθογραφικά μοτίβα όπως pan, bat, και dig 
και dog, cat, and bus, με αποτέλεσμα οι λέξεις που διδάχθηκαν στα δυο εργαλεία να 
ταυτίζονται μόνο σε ένα ποσοστό 10%.   
Το PAT περιλαμβάνει τη συστηματική, άμεση διδασκαλία σύνθεσης και 
κατάτμησης φωνημάτων και της γραφοφωνημικής αντιστοιχίας ενώ το WAT τη 
συστηματική, πλαισιωμένη διδασκαλία της ομοιοκαταληξίας και της στρατηγικής 
σύγκρισης και αντιπαράθεσης για την αναγνώριση άγνωστων λέξεων. Οι δυο στρατηγικές 
διαφέρουν ως προς το πλαίσιο διδασκαλίας και εξάσκησης, τη διαφορετική μονάδα 
ανάλυσης (στο PAT η ανάλυση φτάνει στο επίπεδο των φωνημάτων ενώ στο WAT στο 
επίπεδο αρχικών και τελικών τμημάτων των συλλαβών ή και ολόκληρων λέξεων) και ως 
προς το είδος της γλώσσας που εστιάζουν, προφορικός λόγος στη μια παρέμβαση, γραπτός 
λόγος στην άλλη.  
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Το PAT στοχεύει στην ενίσχυση της ενημερότητας των παιδιών στη δομή των 
φωνημάτων των λέξεων και συγκεκριμένα στο πώς ο προφορικός λόγος αναπαρίσταται 
από το αλφαβητικό σύστημα του γραπτού λόγου. Αποτελείται από τέσσερα σετ 
δραστηριοτήτων: ομοιοκαταληξίας, σύνθεσης και κατάτμησης φωνημάτων και 
αναγνωστικές και ορθογραφικές δραστηριότητες. Το WAT στοχεύει στην απόκτηση, στη 
χρήση και στον έλεγχο της αποκωδικοποίησης άγνωστων λέξεων, μέσα από τις 
στρατηγικές της αυτόματης αναγνώρισης λέξεων και της αναλογίας, της σύγκρισης-
αντιπαράθεσης λέξεων. Στο WAT η επιτυχία της στρατηγικής σύγκρισης-αντιπαράθεσης 
συνίσταται στη γνώση 90 λέξεων-κλειδιών που περιλαμβάνουν ορθογραφικά μοτίβα 
υψηλής συχνότητας. Ο λέξεις-κλειδιά διδάσκονταν μέσω της ολικής διδασκαλίας και στη 
συνέχεια κατηγοριοποιούνταν ανάλογα με την κατάληξη. Διδάσκονται 5 νέες λέξεις σε 
κάθε μάθημα και ακολουθεί εκτεταμένη πρακτική εξάσκηση.  
Οι δυο πειραματικές ομάδες συγκρίθηκαν μεταξύ τους αλλά και με μια ομάδα 
ελέγχου που δέχθηκε παρέμβαση στα μαθηματικά για το ίδιο χρονικό διάστημα. Η 
παρέμβαση διήρκεσε 6 εβδομάδες, με 30λεπτα μαθήματα τρεις φορές την εβδομάδα, 
ξεκινώντας στο 2ο εξάμηνο της Β΄ τάξης. 
Για την αξιολόγηση των παιδιών χρησιμοποιήθηκε το «Test of Phonological 
Awareness» προκειμένου να ελεγχθεί η φωνολογική επίγνωση των παιδιών. Ζητούνταν 
από τα παιδιά να προσδιορίσουν τα τελικά φωνήματα και συγκεκριμένα στο πρώτο τεστ 
να αναγνωρίσουν ποια από τρεις λέξεις είχε το ίδιο φώνημα με τη λέξη που τους δίνονταν 
και στο δεύτερο ποια ανάμεσα από τέσσερις λέξεις είχε διαφορετικό τελικό φώνημα από 
τις υπόλοιπες. Επίσης, τα παιδιά αξιολογήθηκαν ως προς την απαλοιφή φωνημάτων με την 
απαλοιφή του πρώτου ήχου μιας λέξης και τη δημιουργία μιας νέας λέξης με το υπόλοιπο 
της.  
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Το δεύτερο μέρος της αξιολόγησης αφορούσε τη μεταφορά της γνώσης σε 
άγνωστα κείμενα με τη χρήση του «The Woodcock Reading Mastery Test-Revised». Το 
συγκεκριμένο εργαλείο περιλαμβάνει τρία υπο-δοκιμασίες: την αναγνώριση λέξεων, το 
Word Attack και την κατανόηση κειμένου. Η αναγνώριση λέξεων αξιολογούσε τη 
μεταφορά γνώσης σε μια σειρά από αδίδακτες λέξεις, το Word Attack τη φωνολογική 
αποκωδικοποίηση ψευδολέξεων και η κατανόηση κειμένου την συμπλήρωση κενών 
(επιλέγοντας την κατάλληλη λέξη από μια σειρά λέξεων), μετά από σιωπηλή ανάγνωση. 
Για τη μεταφορά της γνώσης χρησιμοποιήθηκε και το Peabody Individual Achievement 
Test-Revised (PIAT) (Markwardt, 1989) και συγκεκριμένα η υπο-δοκιμασία της 
ορθογραφίας εξαιτίας της ισχυρής συσχέτισης μεταξύ των πρώιμων ορθογραφικών 
δεξιοτήτων, της φωνολογικής επίγνωσης και των αρχικών αναγνωστικών δεξιοτήτων. Σε 
αυτό, το παιδί καλείται να ταυτίσει την λέξη που ακούει με την ορθογραφημένη γραφή 
της. Τα παραπάνω τεστ ήταν σταθμισμένα σε εθνικό επίπεδο με τυπικά σκορ με βάση την 
ηλικία και την τάξη.   
Τα παιδιά αξιολογήθηκαν πριν και μετά την παρέμβαση αλλά και κατά τη διάρκεια 
της σε εβδομαδιαία βάση με 40 αποσπάσματα 75-100 λέξεων, από λογοτεχνικά κείμενα 
που χρησιμοποιούνταν ως υποστηρικτικό υλικό στα σχολεία τους, έτσι ώστε η μεγάλη 
πλειοψηφία των κειμένων να τους είναι άγνωστα. Το επίπεδο των κειμένων αντιστοιχούσε 
σε αυτό του μέσου περίπου της Α΄ τάξης δημοτικού, καθώς κανένα από τα παιδιά του 
δείγματος δεν είχε κατακτήσει αυτό το επίπεδο. Χαρακτηριστικό των κειμένων ήταν ότι 
ήταν αρκετά δύσκολα όχι όμως τόσο ώστε να μην μπορούν τα παιδιά να τα κατακτήσουν, 
με το όριο των 50 σωστών λέξεων ανά λεπτό να αποτελεί το σημείο κατάκτησης. 
 Μετά το τέλος της παρέμβασης τα ευρήματα και των δυο πειραματικών ομάδων 
έδειξαν σημαντική βελτίωση στις αναγνωστικές δεξιότητες σε σχέση με την ομάδα 
ελέγχου που είχε δεχθεί παρέμβαση στα μαθηματικά. Αν και οι δυσκολίες στην ανάγνωση 
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δεν είχαν πλήρως εξαλειφθεί, κάτι αναμενόμενο για μια σύντομη χρονικά παρέμβαση, και 
οι δυο ομάδες παρουσίασαν σημαντική πρόοδο στις αναγνωστικές δεξιότητες σε σύγκριση 
με την ομάδα ελέγχου απαντώντας στο πρώτο ερώτημα της παρούσας έρευνας. Τα 
ευρήματα έδειξαν ότι οι αναγνωστικές παρεμβάσεις μπορούν να έχουν εξίσου καλά 
αποτελέσματα σε πραγματικές συνθήκες κι όχι μόνο σε ελεγχόμενα πλαίσια.  
Ως προς το δεύτερο ερώτημα που αφορούσε το διδακτικό περιεχόμενο των 
παρεμβάσεων και οι δυο προσεγγίσεις ήταν αποτελεσματικές σε σχέση με την ομάδα 
ελέγχου. Οι δυο παρεμβάσεις οδήγησαν σε σημαντική αύξηση της φωνολογικής επίγνωση 
και της αναγνώρισης λέξεων με τα παιδιά που συμμετείχαν στην παρέμβαση της 
φωνημικής επίγνωσης να παρουσιάζουν σημαντικά μεγαλύτερα ποσοστά στην 
αναγνώριση των φωνημάτων των λέξεων, που ήταν άλλωστε και ο κύριος τομέας της 
παρέμβασης.  
Ωστόσο είναι ενδιαφέρον το γεγονός πως αν και η φωνημική δομή των λέξεων δεν 
αποτέλεσε αντικείμενο αναλυτικής διδασκαλίας στην ομάδα με Διδασκαλία Αναλογίας 
Λέξεων, η έμφαση που δόθηκε στην ομοιοκαταληξία και στη χρήση ορθογραφικών 
αναλογιών για την αποκωδικοποίηση άγνωστων λέξεων οδήγησε τα παιδιά που 
συμμετείχαν στην ομάδα αυτή στη γενικευμένη συνειδητοποίηση ότι οι λέξεις 
αποτελούνται από μεμονωμένους ήχους.  
 Οι παρεμβάσεις με συστηματική, βασισμένη στη φωνολογική επεξεργασία, 
διδασκαλία πέτυχαν την βελτίωση των μαθητών και των δυο πειραματικών ομάδων στην 
ανάλυση λέξεων σε σχέση με την ομάδα ελέγχου, σύμφωνα με την αξιολόγηση μέσω της 
δοκιμασίας Word Attack.  
Παρά τις διαφορές τους ως προς τη μονάδα ανάλυσης και οι δύο είχαν ως 
αποτέλεσμα τα παιδιά που παρουσίαζαν σημαντικές δυσκολίες στην ανάγνωση υψηλής 
συχνότητας λέξεων, μετά την παρέμβαση να αναγνωρίζουν ένα σημαντικά αυξημένο 
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αριθμό αυτών των λέξεων. Η ομάδα με την παρέμβαση WAT παρουσίασε σημαντική 
βελτίωση στην αναγνώριση των λέξεων-κλειδιών με υψηλής συχνότητας ορθογραφικά 
μοτίβα. 
Ως προς το τελευταίο ερώτημα που αφορούσε την επιλογή εκείνης της παρέμβασης 
που θα έχει τη μεγαλύτερη γενίκευση και εφαρμογή των νέων δεξιοτήτων σε άγνωστες 
λέξεις, τα ευρήματα έδειξαν ότι και στις δυο παρεμβάσεις τα παιδιά ήταν σε θέση να 
εφαρμόσουν τις νέες δεξιότητες σε αδίδακτο υλικό και στην αναγνώριση άγνωστων 
λέξεων που είχαν χρησιμοποιηθεί στο άλλο πρόγραμμα ενώ παρουσίασαν βελτίωση στην 
κατανόηση της σχέσης μεταξύ φωνημάτων-γραφημάτων. Η κατανόηση αυτή τους 
επέτρεπε να αποκωδικοποιούν ψευδολέξεις.  
Η μεταφορά γνώσης εντοπίστηκε μόνο σε συνεπής γραφοφωνημικά λέξεις με 
παρόμοιες καταλήξεις με αυτές που είχαν διδαχθεί. Δε διαπιστώθηκε αναγνώριση λέξεων 
σε σταθμισμένο τεστ που τους χορηγήθηκε. 
Έκπληξη αποτέλεσε και για τις δυο παρεμβάσεις η βελτίωση της βραχύχρονης 
μνήμης φωνολογικών πληροφοριών καθώς οι μαθητές ήταν ικανοί να επαναλάβουν μια 
σειρά από λέξεις που άκουγαν.  
Τέλος, τα παιδιά και στις δυο παρεμβάσεις σε σχέση με την ομάδα ελέγχου 
παρουσίασαν σημαντική βελτίωση στην αναγνωστική ευχέρεια, στην αναγνωστική 
ταχύτητα και ακρίβεια, σε κείμενα του αναλυτικού προγράμματος της τάξης τους, 
περνώντας από ένα χαμηλό επίπεδο σε ένα επίπεδο που αντιστοιχούσε στο μέσο όρο της 
τάξης τους.    
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΤΕΤΑΡΤΟ 
4.1. Συζήτηση  
Η παρούσα εργασία στόχευε στη διερεύνηση της αποδοτικότητας παρεμβάσεων 
που καλλιεργούν την ορθογραφική επεξεργασία, σε λεκτικό ή και υπο-λεκτικό επίπεδο, 
κατά αποκλειστικότητα ή συνδυασμό με άλλου τύπου επεξεργασίες, με σκοπό τη 
βελτίωση της αναγνωστικής αποκωδικοποίησης μαθητών με ΕΜΔ στην ανάγνωση. Για 
αυτό το σκοπό θέσαμε τρία διερευνητικά ερωτήματα. 
Στο πρώτο διερευνητικό μας ερώτημα επιθυμούμε να διερευνήσουμε αν οι 
παρεμβάσεις που καλλιέργησαν κατά αποκλειστικότητα την ορθογραφική επεξεργασία 
βελτιώνουν την αναγνωστική αποκωδικοποίηση των μαθητών με ΕΜΔ στην ανάγνωση. Η 
απάντηση στο συγκεκριμένο ερώτημα είναι θετική. Πράγματι τα αποτελέσματα των 
παρεμβάσεων στην ορθογραφική επεξεργασία βελτιώνουν την αναγνωστική 
αποκωδικοποίηση των μαθητών με ΕΜΔ στην ανάγνωση. Με μια προσεχτικότερη όμως 
ματιά στον Πίνακα 3, που παρουσιάζει τα αποτελέσματα των παρεμβάσεων, θα 
διαπιστώσουμε σαφή υπεροχή της παρέμβασης που καλλιεργεί συνολικά την ορθογραφική 
επεξεργασία έναντι των παρεμβάσεων που εστιάζουν σε μια πτυχή αυτής, το λεκτικό ή το 
υπο-λεκτικό επίπεδο.  
Συγκεκριμένα, η μια από τις δυο παρεμβάσεις που καλλιέργησαν την ορθογραφική 
επεξεργασία στο σύνολό της πέτυχε βελτίωση στην αναγνωστική ταχύτητα και ακρίβεια 
λέξεων και κειμένου, στην ανάγνωση ψευδολέξεων, στην ανάγνωση λέξεων-κλειδιών με 
οικεία μοτίβα, στην ανάγνωση λέξεων που περιλαμβάνουν λέξεις μέσα σε λέξεις 
(embedded words), στην αναγνώριση διδαχθέντων λέξεων αλλά και μια μερική μεταφορά 
γνώσης στην ανάγνωση άγνωστων λέξεων με συνεπή γραφοφωνημική αντιστοιχία αλλά 
που περιελάμβαναν διδαχθέντα ορθογραφικά μοτίβα. Επιπρόσθετα, οι μαθητές που έλαβαν 
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τη συγκεκριμένη παρέμβαση βελτίωσαν και το επίπεδο φωνημικής επίγνωσης (συνολικά 
10 στατιστικά σημαντικά αποτελέσματα).  
Εντούτοις, δε συνέβη το ίδιο στην άλλη έρευνα που εφάρμοσε παρέμβαση στην 
ορθογραφική επεξεργασία σε λεκτικό και υπο-λεκτικό επίπεδο, καθώς σε εκείνη την 
περίπτωση παρουσιάστηκε βελτίωση μόνο στην αναγνωστική κατανόηση κειμένων και 
την ορθογραφία λέξεων (2 στατιστικά σημαντικά αποτελέσματα). 
Από την άλλη, η παρέμβαση στη λεκτική ορθογραφική επεξεργασία πέτυχε αύξηση 
στην αναγνωστική ταχύτητα πολυσύλλαβων (1 θετικό αποτέλεσμα στην αναγνωστική 
αποκωδικοποίηση) ενώ οι παρεμβάσεις στην υπο-λεκτική ορθογραφική επεξεργασία 
πέτυχαν συνολικά βελτίωση στην αναγνωστική ακρίβεια πολυσύλλαβων λέξεων, στην 
αναγνωστική ταχύτητα ορθογραφικών μονάδων και στην αναγνωστική κατανόηση 
κειμένου. Επιπλέον, βελτίωσαν την ορθογραφημένη γραφή λέξεων (συνολικά 4 θετικά 
αποτελέσματα, για τις 3 παρεμβάσεις).  
Για ποιους λόγους, λοιπόν, σημειώνεται αυτή η υπεροχή της συγκεκριμένης 
παρέμβασης που καλλιεργεί την ορθογραφική επεξεργασία στο σύνολό της έναντι της 
δεύτερης έρευνας που επίσης εστιάζει συνολικά στην ορθογραφική επεξεργασία αλλά και 
των άλλων παρεμβάσεων που εστιάζουν σε μια από τις πτυχές της (λεκτική ή υπο-
λεκτική);  
Η έρευνα που σημείωσε τα περισσότερα θετικά αποτελέσματα στην αναγνωστική 
αποκωδικοποίηση των μαθητών με ΕΜΔ στην ανάγνωση ήταν των O΄ Shaughnessy και 
Swanson (2000). Συγκρίνοντας τη συγκεκριμένη έρευνα με εκείνη του Αναστασίου (2004) 
θα διαπιστώσουμε πως και οι δυο έρευνες χρησιμοποίησαν ποικιλία στρατηγικών τις 
οποίες δίδαξαν στους μαθητές με ΕΜΔ στην ανάγνωση. Επιπλέον, η παρέμβαση του 
Αναστασίου (2004) είναι αισθητά μεγαλύτερης διάρκειας (60 συνεδρίες/45min) σε 
σύγκριση με εκείνη των Shaughnessy και Swanson (2000) (18 συνεδρίες/30min).  
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Ποια είναι λοιπόν, τα στοιχεία που καθιστούν την έρευνα των Shaughnessy και 
Swanson (2000) αποτελεσματικότερη από του Αναστασίου (2004); Βασική διαφορά στις 
δυο έρευνες είναι η μητρική γλώσσα των μαθητών του δείγματος. Η βιβλιογραφία 
υποστηρίζει πως, στις γλώσσες με ρηχό ορθογραφικό σύστημα, οι φτωχοί αναγνώστες 
τείνουν να χρησιμοποιούν περισσότερο τη φωνολογική αποκωδικοποίηση παρά τη λεκτική 
επεξεργασία, καθώς οι λέξεις που συναντούν χαρακτηρίζονται από υψηλή γραφοφωνημική 
αντιστοιχία. Φαίνεται λοιπόν, πως η δεύτερη επιλογή γίνεται κυρίως από τους ικανούς 
αναγνώστες για την ανάγνωσης οικείων λέξεων ή υπο-λεκτικών μονάδων (Πόρποδας, 
2002). Έτσι οι Έλληνες μαθητές στην έρευνα του Αναστασίου (2004), παρόλο που είχαν 
διδαχθεί στρατηγικές ορθογραφικής επεξεργασίας, φαίνεται να επέλεξαν τη φωνολογική 
αποκωδικοποίηση έναντι των αγγλόφωνων μαθητών των Shaughnessy και Swanson 
(2000). Πράγματι, καθώς ο Αναστασίου (2004) στην έρευνά του πραγματοποίησε σε μια 
άλλη υπο-ομάδα παρέμβαση στη φωνολογική επεξεργασία, παρατηρώντας τον Πίνακα 3, 
θα διαπιστώσουμε πως εκείνη η παρέμβαση σημείωσε μεγαλύτερη επιτυχία (5 θετικά 
αποτελέσματα έναντι των 2 της ορθογραφικής επεξεργασίας).  
Αναφορικά με την υπεροχή της παρέμβασης των Shaughnessy και Swanson (2000) 
έναντι των άλλων παρεμβάσεων σε λεκτικό ή υπο-λεκτικό επίπεδο, μια εξήγηση θα 
μπορούσε να είναι ο τρόπος με τον οποίο οι ερευνητές επιχείρησαν να καλλιεργήσουν την 
ορθογραφική επεξεργασία καθώς και το γεγονός πως η παρέμβαση στην ορθογραφική 
επεξεργασία επενέβη και στα δυο επίπεδα, λεκτικό και υπο-λεκτικό.  
 Στην έρευνα των Shaughnessy και Swanson (2000) η καλλιέργεια της 
ορθογραφικής επεξεργασίας (λεκτικού και υπο-λεκτικού επιπέδου) έγινε μέσω του 
προγράμματος «Word Analogy Training-WAT» το οποίο περιλαμβάνει τη διδασκαλία 
ποικίλλων στρατηγικών όπως επανειλημμένες αναγνώσεις ολόκληρων λέξεων με σκοπό 
την αναγνώριση λέξεων, ανάλυση συλλαβών σε αρχικά και τελικά τμήματα 
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(ενδοσυλλαβική επίγνωση), εκμάθηση μέσω επανειλημμένων αναγνώσεων λέξεων –
κλειδιών, έμφαση στον εντοπισμό λέξεων μέσα σε  λέξεις (embedded words) και 
ανάγνωση των νέων αυτών λέξεων, ανάγνωση κειμένων με σκοπό την αύξηση της 
έκθεσης στο γραπτό λόγο και της λεξικής ποιότητας των ορθογραφικών αναπαραστάσεων, 
έμφαση στην ομοιοκαταληξία των λέξεων προκειμένου οι μαθητές να εκμεταλλευτούν τις 
κοινές ορθογραφικές μονάδες (καταλήξεις) και να οδηγηθούν στη γρήγορη αναγνώρισή 
τους και στρατηγικές αντιπαράθεσης και σύγκρισης λέξεων με σκοπό την ισχυροποίηση 
των ορθογραφικών αναπαραστάσεων και την ενίσχυση του μηχανισμού του λεκτικού 
συντονισμού. Μέσω αυτών των στρατηγικών οι μαθητές είχαν την ευκαιρία να 
μελετήσουν τις λέξεις σε υπο-λεκτικό και λεκτικό επίπεδο με διάφορους τρόπους, να 
μάθουν να τις αναλύουν και να δίνουν προσοχή στα κοινά ορθογραφικά μοτίβα των 
λέξεων καθώς και να εκμεταλλεύονται αναγνωστικά ήδη γνωστές λέξεις για την ανάγνωση 
νέων.  
Οι παραπάνω στρατηγικές έχει αποδειχθεί πως ενισχύουν την καλλιέργεια της 
ορθογραφικής επεξεργασίας. Η στρατηγική της ανάλυσης συλλαβών, που χρησιμοποίησαν 
οι ερευνητές, σε αρχικό και τελικό τμήμα (ενδοσυλλαβικό επίπεδο) είναι χρήσιμη 
ιδιαίτερα στην αγγλική, μητρική γλώσσα των μαθητών του δείγματος της έρευνας, που 
διαθέτει βαθύ ορθογραφικό σύστημα, ασυνεπή γραφοφωνημική αντιστοιχία και ασαφή 
όρια συλλαβών. Αυτό ενισχύεται από τον ισχυρισμό του Smith (2004) ο οποίος 
υποστήριξε πως στις γλώσσες με βαθύ ορθογραφικό σύστημα τα φωνήματα από μόνα τους 
είναι σχεδόν άχρηστα στην αποκωδικοποίηση λέξεων γράφημα προς γράφημα καθώς, 
ιδιαίτερα στην αγγλική γλώσσα, το κάθε γράφημα μπορεί να αντιστοιχεί σε πολλούς 
ήχους. Αυτή η συνθήκη αλλάζει όταν πλέον η ανάγνωση γίνεται στη βάση ορθογραφικών 
μοτίβων καθώς η προφορά ενός γραφήματος προσδιορίζεται σε μεγάλο βαθμό από τα 
γραφήματα που το περιβάλλουν (Smith, 2004).  
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Στο ίδιο συμπέρασμα καταλήγει και ο Πόρποδας (2002) ο οποίος υποστηρίζει πως 
στην αγγλική το βαθύ ορθογραφικό σύστημα καθιστά την κατάκτηση της φωνημικής 
επίγνωσης δυσκολότερη από τη συλλαβική και ορίζει ως ορθογραφική μονάδα στην 
αγγλική το αρχικό και τελικό τμήμα των συλλαβών, δηλαδή τη μονάδα που είναι 
μικρότερη της συλλαβής αλλά μεγαλύτερη του φωνήματος (π.χ. λέξη «light» έχουμε το 
αρχικό «l-» και το τελικό «-ight») (Πόρποδας, 2002).  
Επιπρόσθετα, η στρατηγική της εκμάθησης λέξεων-κλειδιών και η εκπαίδευση 
στον εντοπισμό λέξεων μέσα σε λέξεις (embedded words) καθώς και η εκμετάλλευση των 
παραπάνω για την ανάγνωση νέων λέξεων είναι επίσης χρήσιμες στρατηγικές στην 
αγγλική γλώσσα. Αυτό το υποστηρίζουμε καθώς έχει αποδειχθεί πως το εύρος των 
ορθογραφικών μονάδων επηρεάζεται σε μεγάλο βαθμό από τα μορφήματα της γλώσσας,  
πολλά από τα οποία στην αγγλική είναι ελεύθερα, δηλαδή ολόκληρες λέξεις (Castles et al., 
2018·Kirby & Bowers, 2018·Αναστασίου, 2004). Συνεπώς, η εκμάθηση αυτών των 
λέξεων είναι εξαιρετικά σημαντική και χρήσιμη στην ανάγνωση νέων λέξεων.  
Η εξάσκηση τόσο στην ανάλυση συλλαβών όσο και στις λέξεις-κλειδιά και τον 
εντοπισμό λέξεων μέσα σε λέξεις έχει τονιστεί και από τους O΄Brien και συν. (2011) οι 
οποίοι υποστήριξαν πως ο αναγνώστης αναγνωρίζει λέξεις ανατρέχοντας στις 
ορθογραφικές αναπαραστάσεις προτύπων, που αποτελούν μέρη των λέξεων (O'Brien et al., 
2011). 
 Σημαντική θεωρείται και η έμφαση που δόθηκε στον εντοπισμό της 
ομοιοκαταληξίας των λέξεων και την εκμετάλλευσή του στην αναγνώριση νέων λέξεων 
κάτι που έχει τονίσει και ο Smith (Smith, 2004) ενώ η χρησιμότητα της επανειλημμένης 
ανάγνωσης λέξεων και ορθογραφικών μοτίβων αλλά και της ανάγνωσης κειμένων είναι 
σημαντική καθώς οδηγεί στην καλλιέργεια της ορθογραφικής επεξεργασίας και στην 
αυτόματη αναγνώριση λέξεων κατά την ανάγνωση (Adams & Gathercole, 2000·LaBerge 
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& Samuels, 1974·Luke Waites Center for Dyslexia and Learning Disorders, 2014·O'Brien 
et al., 2011·Reitsma, 1983). Οι επανειλημμένες αναγνώσεις αυξάνουν την έκθεση στο 
γραπτό λόγο, παράγοντας ο οποίος έχει τονιστεί από όλους τους ερευνητές ως 
καθοριστικός στην απόκτηση ευχέρειας και στο σχηματισμό ορθογραφικών 
αναπαραστάσεων (Castles et al., 2018). Παράλληλα, αυξάνουν τη λεκτική ποιότητα των 
ορθογραφικών αναπαραστάσεων, συγκεκριμενοποιώντας τη μορφή και το νόημα μιας 
αποθηκευμένης νοητικής αναπαράστασης της λέξης ώστε να είναι ακριβής και, 
παράλληλα, ευέλικτη. Η ακρίβεια της αναπαράστασης μιας λέξης, δηλαδή η γνώσης της 
ακριβούς ορθογραφίας της, είναι σημαντική καθώς επιτρέπει στο παιδί να διακρίνει τη 
λέξη από άλλη οπτικά παρόμοιά της και να τη συνδέσει με την αντίστοιχη ερμηνεία της. Η 
εμπειρία, η έκθεση και η συνεχής ενασχόληση με το γραπτό λόγο αυξάνει την ποιότητα 
των λέξεων (Perfetti & Hart, 2002). 
Τέλος, η στρατηγική της αντιπαράθεσης και σύγκρισης λέξεων προκειμένου να 
εντοπιστούν οι διαφορές μεταξύ τους και στη συνέχεια να αναγνωριστούν με ακρίβεια, 
βοηθά στην ισχυροποίηση των ορθογραφικών αναπαραστάσεων μέσω του μηχανισμού του 
λεξικού συντονισμού καθώς το παιδί αφιερώνοντας την προσοχή του σε καθένα από τα 
γραφήματα των λέξεων αυτών και τη σειρά αλληλουχίας τους είναι σε θέση να διακρίνει 
τις λέξεις, να τις αναγνωρίσει και να τις συνδέσει με τις αντίστοιχες ερμηνείες τους 
(Castles et al., 2018). Αν και οι Castles και συν. (2007) στην έρευνά τους υποστήριξαν πως  
παιδιά, ηλικίας 8 ετών, δεν έχουν αναπτύξει πλήρως τους μηχανισμούς αναγνώρισης 
λέξεων με αποτέλεσμα να συγχέουν παρόμοια ερεθίσματα (π.χ. λάθος-πάθος) και 
διαπίστωσαν πως αυτός ο μηχανισμός έχει αναπτυχθεί στην ηλικία των 10 ετών (Castles et 
al., 2007·Castles et al., 2018), στην έρευνα των O΄ Shaughnessy και Swanson φαίνεται 
πως η διδασκαλία της στρατηγικής απέδωσε καθώς οι μαθητές κατάφεραν να 
αναγνωρίσουν λέξεις με ακρίβεια και ταχύτητα.  
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Εντούτοις, οι Andrews και συν. (2010, 2012) έδειξαν πως σημαντικότερος 
παράγοντας στο λεξικό συντονισμό είναι ο όγκος εμπειριών γραμματισμού και όχι η 
ηλικία (Andrews & Hersch, 2010·Andrews & Lo, 2012). Είναι πιθανό λοιπόν οι 
Shaughnessy μέσω της επανειλημμένης ανάγνωσης και των στρατηγικών που δίδαξαν να 
εξασφάλισαν επαρκή έκθεση στο γραπτό λόγο προκειμένου οι μαθητές τους να είναι 
ικανοί για αναγνώριση λέξεων. Εντούτοις, αξίζει να σημειωθεί πως καμιά από τις έρευνες 
που βρήκαμε δεν εξέταζε την πρότερη έκθεση στο γραπτό λόγο, αν και αποτελεί 
καθοριστικό παράγοντα της ορθογραφικής επεξεργασίας και της απόκτησης αναγνωστικής 
ευχέρειας (Stanovich & West, 1989), πιθανόν γιατί είναι δύσκολο να εκτιμηθεί με 
αντικειμενικό τρόπο. 
Ένα από τα τελευταία αλλά σημαντικά αποτελέσματα, που αξίζει να επισημανθεί 
στην έρευνα των Shaughnessy και Swanson, είναι η βελτίωση της βραχύχρονης μνήμης 
φωνολογικών πληροφοριών καθώς και η δεξιότητα φωνολογικής δομικής ανάλυσης 
λέξεων, αν και η δεύτερη παρουσία μη στατιστικά σημαντική βελτίωση. Τα αποτελέσματα 
αυτά εξέπληξαν τους ερευνητές καθώς επρόκειτο για παρέμβαση στην ορθογραφική 
επεξεργασία. Εντούτοις, η έρευνα έχει δείξει πως η ανάγνωση γενικότερα και η εκμάθηση 
ορθογραφικών μοτίβων βοηθά στην εξέλιξη της φωνολογικής επεξεργασίας (O'Brien et 
al., 2011).  
Αντίθετα, λοιπόν, με την παραπάνω έρευνα, η έρευνα των Jimenez και συν. (2007), 
που εφάρμοσε διαφόρων τύπου παρεμβάσεις μεταξύ των οποίων μια σε λεκτικό επίπεδο 
και μια σε υπο-λεκτικό, χρησιμοποίησε μια και μόνο στρατηγική, τις επαναλαμβανόμενες 
αναγνώσεις. Τα αποτελέσματα των παρεμβάσεών της ήταν περιορισμένα. Η παρέμβαση σε 
λεκτικό επίπεδο πέτυχε την αναγνωστική ταχύτητα πολυσύλλαβων λέξεων ενώ η 
παρέμβαση σε υπο-λεκτικό επίπεδο την αναγνωστική ακρίβεια πολυσύλλαβων. Είναι 
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πιθανό λοιπόν η χρήση μιας και μόνης στρατηγικής να μην επαρκή για τη βελτίωση της 
αναγνωστικής αποκωδικοποίησης των μαθητών με ΕΜΔ στην ανάγνωση.   
Αξίζει σημειωθεί πως η συγκεκριμένη έρευνα πραγματοποιήθηκε σε ισπανόφωνους 
μαθητές, σε μια γλώσσα, δηλαδή, με ρηχό ορθογραφικό σύστημα. Έχει υποστηριχθεί πως 
η δημιουργία νοητικού λεξικού ορθογραφικών αναπαραστάσεων είναι ευκολότερη στις 
γλώσσες με ρηχό ορθογραφικό σύστημα (Rothe et al., 2015). Παράλληλα, η αύξηση στην 
αναγνωστική ταχύτητα πολυσύλλαβων λέξεων μαρτυρά πως η επανειλημμένη ανάγνωση 
των λέξεων αυτών από τους μαθητές οδήγησε στην επεξεργασία τους ως ενιαίας μονάδας 
και συνεπώς οι μαθητές διάβαζαν τις λέξεις με οπτικό τρόπο (ορθογραφική ανάγνωση) 
χωρίς να πραγματοποιούν παύσεις ανάμεσα στα διάφορα μέρη των λέξεων, όπως 
υποστηρίζει και η Ehri (Ehri, 2005·Ehri & Wilce, 1983·Share, 1995).  
Μάλιστα, οι Ehri και Wilce τονίζουν πως αυτή η ταχύτητα είναι ανάλογη της 
ανάγνωσης μονοψήφιων αριθμών και αποκλείει την επεξεργασία των λέξεων με σειριακό 
τρόπο, δηλαδή γράφημα προς γράφημα (Ehri & Wilce, 1983). Εντούτοις, οι Ehri και Wilce 
υποστηρίζουν πως η δεξιότητα αυτή αποκτάται από τους αδύναμους μαθητές σε 
μεγαλύτερη ηλικία, περίπου στην Δ΄ Δημοτικού (Μ.Ο.=123,0 μήνες ή Μ.Ο.=10,25 έτη). 
Αντίθετα, στην έρευνα των Jimenez και συν. (2007) οι μαθητές με ΕΜΔ στην ανάγνωση 
είναι λίγο μικρότεροι (Μ.Ο.=104,3 μήνες, SD=8,5 δηλαδή Μ.Ο.=8,7 έτη).  
Το γεγονός της αναγνώρισης λέξεων με ταχύτητα στην έρευνα των Jimenez και 
συν. σε μικρότερη ηλικία ενδέχεται να οφείλεται τόσο στο διαφορετικό ορθογραφικό 
βάθος των γλωσσών (αγγλική στην πρώτη έρευνα και ισπανική στη δεύτερη) όσο και στο 
γεγονός πως εφάρμοσαν παρέμβαση σε αντίθεση με τους Ehri και Wilce οι οποίοι απλά 
αξιολόγησαν τη δεξιότητα αναγνώρισης λέξεων. Συνεπώς, η έρευνα των Jimenez και συν. 
(2007) αποδεικνύει πως η παρέμβαση μπορεί να λειτουργήσει θετικά ως προς την 
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αναγνωστική ταχύτητα πολυσύλλαβων λέξεων σε μαθητές με ΕΜΔ στην ανάγνωση. 
Μάλιστα, οι συγγραφείς υπογραμμίζουν την πιθανότητα η παρέμβαση μέσω αναγνώρισης 
ολόκληρων λέξεων να είναι κατάλληλη μόνο για την εκμάθηση της ανάγνωσης μια μικρής 
ομάδας λέξεων και όχι όταν επιθυμούμε τη γενικότερη βελτίωση της αναγνωστικής 
αποκωδικοποίησης (Jimenez et al., 2007). Παρόλα αυτά, η βιβλιογραφία υποστηρίζει ότι 
οποιαδήποτε λέξη διαβάζεται επανειλημμένα έχει τη δυνατότητα να διαβαστεί στη 
συνέχεια με αυτόματο τρόπο από μνήμης (Ehri, 2005).  
Εντούτοις, οφείλουμε να τονίσουμε πως το αποτέλεσμα αυτό δε συνοδεύτηκε από 
αύξηση στην αναγνωστική ακρίβεια πολυσύλλαβων λέξεων. Αν και το μοντέλο 
ανάγνωσης της «Διττής Οδού» έχει εφαρμογή ακόμα και σε διαφανείς γλώσσες, 
υποστηρίζεται, όπως αναφέραμε και νωρίτερα, στην έρευνα του Αναστασίου (2004) πως 
οι φτωχοί αναγνώστες τείνουν να χρησιμοποιούν περισσότερο τη φωνολογική 
αποκωδικοποίηση παρά τη λεκτική οδό (Πόρποδας, 2002). Συνεπώς, συμπεραίνουμε πως 
η εκπαίδευση παιδιών με ΕΜΔ στην αναγνώριση ολόκληρων λέξεων (μέσω της 
επανειλημμένης έκθεσης σε αυτές ώστε να καταστούν οικείες) μοιάζει να μην είναι η 
καλύτερη επιλογή, ιδιαίτερα για πολυσύλλαβες λέξεις, αν και θα μπορούσε να 
λειτουργήσει αντισταθμιστικά απέναντι στα φωνολογικά τους ελλείμματα. Όπως 
προαναφέραμε,  η στρατηγική της επαναλαμβανόμενης ανάγνωσης αντιμετωπίζει τη λέξη 
σαν ενιαία μονάδα καθώς αυτό επιδιώκει και από τον αναγνώστη προκειμένου να 
βελτιώσει τη ταχεία αναγνώριση λέξεων. Αυτή, όμως, η μέθοδος επεξεργασίας των λέξεων 
δεν ωθεί το μαθητή να προσέχει μία προς μία τις φωνολογικές μονάδες των λέξεων με 
αποτέλεσμα να μην εκπαιδεύεται σε φωνολογικές στρατηγικές και άρα να υστερεί στην 
αναγνωστική ακρίβεια και να συγχέει τις λέξεις με άλλες παρόμοιες (Jimenez & Valle, 
2000·Πόρποδας, 2002). 
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Θα μπορούσαμε να ισχυριστούμε πως ένας παράγοντας απουσίας του 
αποτελέσματος της αναγνωστικής ακρίβειας, από τους μαθητές που δέχθηκαν παρέμβαση 
στο λεκτικό επίπεδο, είναι η νεαρή ηλικία του δείγματος (Μ.Ο.=104,3 μήνες ή 8,7 έτη), 
καθώς σύμφωνα με τους Castles και συν. (2007) δεν έχουν αναπτύξει σε αυτή την ηλικία 
λεξικό συντονισμό. Εντούτοις, κάτι τέτοιο δε φαίνεται να ισχύει καθώς οι Jimenez και 
συν. (2007) πραγματοποίησαν παρέμβαση στο υπο-λεκτικό επίπεδο σε μια άλλη υπο-
ομάδα μαθητών με ΕΜΔ στην ανάγνωση ίδιας ηλικίας (Μ.Ο.=104,5 μήνες ή 8,7 έτη). 
Αυτή η παρέμβαση πέτυχε την αναγνωστική ακρίβεια πολυσύλλαβων λέξεων αλλά όχι την 
αναγνωστική ταχύτητα της πρώτης υπο-ομάδας.  
Συμπερασματικά, αυτό που φαίνεται να αποτελεί καθοριστικό παράγοντα είναι το 
επίπεδο στο οποίο εφαρμόζεται η παρέμβαση (λεκτικό ή υπο-λεκτικό). Η λεκτική 
ορθογραφική επεξεργασία φαίνεται να επιδρά περισσότερο στην απόκτηση αναγνωστικής 
ταχύτητας λέξεων ενώ η υπο-λεκτική ορθογραφική επεξεργασία στην αναγνωστική 
ακρίβεια. Από την άλλη, η βιβλιογραφία ορίζει πως η επαναλαμβανόμενη ανάγνωση των 
ορθογραφικών μονάδων/ μοτίβων (στοιχείο που αφορά στην υπο-λεκτική ορθογραφική 
επεξεργασία) μπορεί να οδηγήσει στην καλλιέργεια της ορθογραφικής επεξεργασίας και 
στην αυτόματη αναγνώριση λέξεων κατά την ανάγνωση καθώς ο αναγνώστης αναγνωρίζει 
λέξεις ανατρέχοντας στις ορθογραφικές αναπαραστάσεις προτύπων/ορθογραφικών 
μονάδων, που αποτελούν μέρη των λέξεων, τις οποίες συνδέει με τη μορφολογική, 
γραμματική και σημασιολογική γνώση που διαθέτει (Luke Waites Center for Dyslexia and 
Learning Disorders, 2014·O'Brien et al., 2011). Ενδέχεται, λοιπόν, ένας ακόμα παράγοντας 
να είναι και η διάρκεια της παρέμβασης (15 συνεδρίες των 30-40 λεπτών), η οποία θα 
έπρεπε πιθανόν να επεκταθεί.  
Πενιχρά ήταν τα αποτελέσματα και στην παρέμβαση των Heikkila και συν. (2013) 
οι οποίοι φιλοδοξούσαν μέσω της παρέμβασης στην υπο-λεκτική ορθογραφική 
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επεξεργασία (με την επανάληψη διγράμματων και τετραγράμματων μοτίβων) να επιτύχουν 
βελτίωση στην ανάγνωση λέξεων. Παρόλα αυτά, η παρέμβαση πέτυχε μόνο την αύξηση 
της αναγνωστικής ταχύτητας των μοτίβων (ιδιαίτερα των τετραγράμματων σπάνιων 
μοτίβων) που είχαν διδαχθεί χωρίς να παρατηρείται γενίκευση στην ανάγνωση λέξεων, 
παρά μόνο στην ανάγνωση ψευδολέξεων που περιελάμβαναν τις τετραγράμματα 
διδαχθέντα σπάνια μοτίβα. Το αποτέλεσμα αυτό πιστεύουμε πως οφείλεται στην μικρή 
διάρκεια της παρέμβασης (120-200min σε σύνολο 4 εβδομάδων) και στη χρήση μιας και 
μοναδικής στρατηγικής (τις επαναλαμβανόμενες αναγνώσεις). Η επιτυχία στην ανάγνωση 
ψευδολέξεων οφείλεται στο υπο-λεκτικό επίπεδο παρέμβασης το οποίο επιτρέπει την 
εστίαση της προσοχής στα επιμέρους υπο-λεκτικά στοιχεία των λέξεων, σύμφωνα με το 
μοντέλο της «Διττής Οδού» όπως τόνισαν και οι Pritchard και συν. (Pritchard et al., 2012). 
Το δεύτερο διερευνητικό μας ερώτημα ήταν αν υπάρχει διαφοροποίηση ανάμεσα 
στα αποτελέσματα των παρεμβάσεων λεκτικής και υπο-λεκτικής ορθογραφικής επεξεργασίας 
αναφορικά με την αναγνωστική αποκωδικοποίηση μαθητών με ΕΜΔ στην ανάγνωση. Από 
τη μελέτη του Πίνακα 3 αλλά και από όσα αναφέρθηκαν παραπάνω, διαπιστώνουμε πως 
αριθμητικά τα αποτελέσματα των δυο τύπων παρεμβάσεων δε διαφέρουν. Τόσο η 
παρέμβαση στη λεκτική όσο και οι παρεμβάσεις στην υπο-λεκτική ορθογραφική 
επεξεργασία παρουσίασαν φτωχά αποτελέσματα. Φαίνεται, όμως, πως η λεκτική 
ορθογραφική επεξεργασία είναι αποτελεσματικότερη στην αναγνωστική ταχύτητα λέξεων 
ενώ η υπο-λεκτική στην αναγνωστική ακρίβεια λέξεων. Τα δυο αυτά αποτελέσματα είναι 
αναμενόμενα καθώς συνάδουν με τον τρόπο επεξεργασίας που η υπαγορεύει η καθεμιά 
οδός. Στη λεκτική οδό ο αναγνώστης επεξεργάζεται τις λέξεις συνολικά ως μονάδες χωρίς 
να προσέχει ένα προς ένα τα γραφήματά τους ενώ στην υπο-λεκτική ο αναγνώστης 
προσέχει τις υπο-λεκτικές ορθογραφικές μονάδες και άρα αποκωδικοποιεί με μεγαλύτερη 
ακρίβεια τις λέξεις (Pritchard et al., 2012).  
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 Το τρίτο και τελευταίο διερευνητικό μας ερώτημα ήταν αν υπάρχει διαφοροποίηση 
ανάμεσα στα αποτελέσματα των παρεμβάσεων που συνδυάζουν στοιχεία ορθογραφικής και 
φωνολογικής επεξεργασίας και στα αποτελέσματα αυτών που επικεντρώνονται μόνο στην 
καλλιέργεια της ορθογραφικής επεξεργασίας (λεκτικής και υπο-λεκτικής) όσον αφορά τη 
βελτίωση της αναγνωστικής αποκωδικοποίησης και ευχέρειας μαθητών με ΕΜΔ στην 
ανάγνωση.  
 Τα αποτελέσματα φανερώνουν την υπεροχή της παρέμβασης που καλλιεργεί την 
ορθογραφική επεξεργασία συνολικά (σε λεκτικό και υπο-λεκτικό επίπεδο) και κατ’ 
αποκλειστικότητα. Η πιο επιτυχημένη παρέμβαση στην ορθογραφική επεξεργασία είναι 
αυτή των Shaughnessy και Swanson (2000) όπως έχουμε προαναφέρει με επιτυχία στην 
αναγνωστική ταχύτητα και ακρίβεια λέξεων και κειμένου, στην ανάγνωση ψευδολέξεων, 
στην ανάγνωση λέξεων-κλειδιών με οικεία μοτίβα, στην ανάγνωση λέξεων που 
περιλαμβάνουν λέξεις μέσα σε λέξεις (embedded words), στην αναγνώριση διδαχθέντων 
λέξεων αλλά και μια μερική μεταφορά γνώσης στην ανάγνωση άγνωστων λέξεων με 
συνεπή γραφοφωνημική αντιστοιχία αλλά που περιελάμβαναν διδαχθέντα ορθογραφικά 
μοτίβα. Παράλληλα, οι μαθητές που έλαβαν τη συγκεκριμένη παρέμβαση βελτίωσαν και 
το επίπεδο φωνημικής επίγνωσης (συνολικά 10 στατιστικά σημαντικά αποτελέσματα).  
Από την άλλη, η πιο επιτυχημένη παρέμβαση που συνδυάζει φωνολογική και 
ορθογραφική επεξεργασία είναι των Blachman και συν. (2004) με επιτυχία στην 
αναγνωστική ακρίβεια και ταχύτητα λέξεων και κειμένου, στην αναγνωστική κατανόηση 
κειμένων, στην ορθογραφία λέξεων και στην βελτίωση της δεξιότητας ταχείας 
κατονομασίας γραφημάτων (συνολικά 8 θετικά αποτελέσματα). Η συγκεκριμένη έρευνα 
χρησιμοποίησε αρκετές τεχνικές, αν και όχι όσες η έρευνα των Shaughnessy και Swanson 
(2000). Συγκεκριμένα, οι ερευνητές έδωσαν έμφαση στην εκμάθηση των 
γραφοφωνημικών αντιστοιχιών, στη φωνημική ανάλυση και σύνθεση, στην ανάγνωση 
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συχνών λέξεων χωρίς πλήρη γραφοφωνημική αντιστοιχία (exceptional words) και στην 
ορθογραφία λέξεων με κοινά ορθογραφικά μοτίβα. Επιπλέον, χρησιμοποίησαν τις τεχνικές 
των επαναλαμβανόμενων αναγνώσεων φωνολογικά ελεγμένων κειμένων και λέξεων σε 
λίστες.  
Το σημαντικό σε αυτή την έρευνα είναι πως αποτελεί τη μοναδική που έλεγξε σε 
μεταγενέστερο στάδιο (follow-up αξιολόγηση ένα χρόνο μετά το πέρας της παρέμβασης) 
για να διαπιστώσει την πιθανή διατήρηση των αποτελεσμάτων. Πράγματι, διαπιστώθηκε 
πως όλα τα αποτελέσματα είχαν διατηρηθεί πλην την αναγνωστικής κατανόησης. Αυτό το 
γεγονός αποδίδεται στο ότι, κατά την εφαρμογή της παρέμβασης, δε δόθηκε ιδιαίτερη 
βάση από τους ερευνητές και τους εκπαιδευτικούς που εφάρμοσαν την παρέμβαση. 
Αναλυτικότερα, αναφέρεται πως οι εκπαιδευτικοί ενθαρρύνονταν να ενημερώνουν τους 
μαθητές για την ερμηνεία των λέξεων που μελετούσαν και να κάνουν ερωτήσεις στα 
κείμενα, όμως δεν παρακολουθήθηκε ποτέ η πορεία αυτής της διαδικασίας ούτε οι 
ερευνητές προσέφεραν την κατάλληλη εκπαίδευση και την κατάλληλη υποστήριξη στους 
εκπαιδευτικούς αναφορικά με το συγκεκριμένο θέμα.  
Επιπρόσθετα, από τη follow-up αξιολόγηση διαπιστώθηκε η επιβράδυνση του 
ρυθμού προόδου των μαθητών με ΕΜΔ στην ανάγνωση. Αυτό μπορεί να αποδοθεί στην 
ανεπάρκεια της παραδοσιακής διδασκαλίας στη διατήρηση της προόδου των μαθητών με 
ΕΜΔ στην ανάγνωση, κάτι που έχει διαπιστωθεί από αρκετούς ερευνητές (Council, 
1998·Moody, Vaughn, Hughes, & Fischer, 2000).  
Όπως αντιλαμβανόμαστε συνεπώς, δεν παρουσιάζεται ιδιαίτερα μεγάλη αριθμητική 
διαφορά στα αποτελέσματα των δυο παρεμβάσεων ενώ παρουσιάζουν και αρκετά κοινά 
αποτελέσματα. Συγκεκριμένα και οι δυο παρεμβάσεις βελτιώνουν την αναγνωστική 
ταχύτητα και ακρίβεια λέξεων, ψευδολέξεων και κειμένου. Η ορθογραφική επεξεργασία 
προσθέτει σε αυτά την ανάγνωση λέξεων-κλειδιών, την ανάγνωση λέξεων μέσα σε λέξεις 
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(embedded words), την βελτίωση της φωνημικής επίγνωσης, την αναγνώριση λέξεων και 
την αναγνώριση ψευδολέξεων με συνεπή γραφοφωνημική αντιστοιχία που περιελάμβαναν 
τα διδαχθέντα μοτίβα. Από την άλλη, ο συνδυασμός φωνολογικής και ορθογραφικής 
επεξεργασίας πέτυχε επιπρόσθετα την αναγνωστική κατανόηση, την ορθογραφημένη 
γραφή λέξεων και την βελτίωση της ταχείας αυτοματοποιημένης κατονομασίας 
γραφημάτων.  
Τα αποτελέσματα της ορθογραφικής επεξεργασίας που αφορούν στην 
αναγνώριση και ανάγνωση λέξεων, λέξεων-κλειδιών και λέξεων μέσα σε λέξεις δεν 
αποτελούν έκπληξη καθώς άπτονται του αντικειμένου της ορθογραφικής επεξεργασίας. 
Αυτά που αποτελούν έκπληξη στη συγκεκριμένη παρέμβαση είναι η βελτίωση της 
φωνημικής επίγνωσης και η ανάγνωση ψευδολέξεων, η οποία δε στηρίζεται σε κεκτημένες 
ορθογραφικές αναπαραστάσεις. Είναι πιθανό αυτά τα δυο αποτελέσματα να συνδέονται 
δεδομένου πως, σύμφωνα με τη βιβλιογραφία, η ανάγνωση και η εκμάθηση ορθογραφικών 
μοτίβων βοηθά στην εξέλιξη της φωνολογικής επεξεργασίας και επίγνωσης (O'Brien et al., 
2011).  
Η βελτίωση της αναγνωστικής κατανόησης κειμένων εμφανίζεται ως αποτέλεσμα 
μόνο στην παρέμβαση που συνδυάζει τη φωνολογική και ορθογραφική επεξεργασία, 
παρόλο που και στους δυο τύπους παρέμβασης βελτιώθηκε η αναγνωστική ακρίβεια και 
ταχύτητα κειμένων. Σε αντίθεση, λοιπόν, με τη βιβλιογραφία που στηρίζει πως η 
κατάκτηση της αναγνωστικής ευχέρειας αποτελεί προϋπόθεση για την κατανόηση του 
γραπτού λόγου (Castles et al., 2018·LaBerge & Samuels, 1974·Rayner et al., 2001), εδώ 
παρατηρούμε πως μόνο στη μια παρέμβαση υπήρξε βελτίωση στην αναγνωστική 
κατανόηση.  
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Παρόλα αυτά, η ανάγνωση με ευχέρεια δεν επαρκεί από μόνη της προκειμένου να 
υπάρξει αναγνωστική κατανόηση (Rayner et al., 2001). Αντίθετα υπάρχουν και άλλες 
παράμετροι που χρειάζεται να καλλιεργηθούν όπως η υποστήριξη του λεξιλογίου (Bos & 
Anders, 1990), η αφύπνιση της προγενέστερης γνώσης, ο σχηματισμός νοητικών 
αναπαραστάσεων, η αναζήτηση του για ποιο λόγο «αναγιγνώσκω» και η δημιουργία 
υποθέσεων αναφορικά με το περιεχόμενο του κειμένου (Carlisle & Rice, 2002). Οπότε 
κατανοούμε πως δεν ήταν εφικτό μόνο με μια παρέμβαση, που εστιάζει στην ορθογραφική 
επεξεργασία ή τη συνδυάζει με τη φωνολογική επεξεργασία, να επιτευχθεί η κατάκτηση 
μιας τόσο σύνθετης και απαιτητικής δεξιότητας, όπως αυτή της κατανόησης. Το γεγονός 
πως κάτι τέτοιο συνέβη στην περίπτωση της παρέμβασης των Blachman και συν. (2004) 
οφείλεται στην, έστω και μικρής έκτασης, έμφαση που έδωσαν οι ερευνητές σε αυτή τη 
δεξιότητα σε αντίθεση με την παρέμβαση της ορθογραφικής επεξεργασίας. Παρόλα αυτά, 
όπως αναφέραμε αυτή η δεξιότητα δε διατηρήθηκε όπως διαπιστώθηκε από τη follow-up 
αξιολόγηση. 
Το αποτέλεσμα της βελτίωσης της ορθογραφημένης γραφής λέξεων που 
παρουσιάζεται στην παρέμβαση που συνδύαζε τους δυο τύπους επεξεργασίας είναι 
αναμενόμενο καθώς τόσο η ορθογραφική όσο και η φωνολογική επεξεργασία έχουν 
συνδεθεί με την ορθογραφία. Η φωνολογική επεξεργασία εστιάζει την προσοχή του 
αναγνώστη στα γραφήματα των λέξεων και, όπως έχει βρεθεί, παίζει ρόλο και στην 
εκμάθηση της ορθογραφίας, ιδιαίτερα στις πρώτες τάξεις του Δημοτικού (Berninger et al., 
1991). Εντούτοις, αυτό και μόνο δεν εξηγεί τη βελτίωση της ορθογραφημένης γραφής 
καθώς θα μπορούσε ο μαθητής να συγχέει την ορθογραφία ομόφωνων λέξεων, όπως 
"τείχη", τύχη" και "τοίχοι", καθώς, μέσω της φωνολογικής επεξεργασίας, όλες οι 
παραπάνω λέξεις αποκωδικοποιούνται με τον ίδιο τρόπο.  
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Συνεπώς, η ορθογραφική επεξεργασία είναι εκείνη που συνεισφέρει, με τη σειρά 
της, στη βελτίωση της ορθογραφημένης γραφής. Παράλληλα, η βελτίωση της ταχείας 
αυτοματοποιημένης κατονομασίας γραφημάτων η οποία σημειώθηκε στη συγκεκριμένη 
έρευνα είναι πιθανό να ενίσχυσε και να διευκόλυνε ακόμα περισσότερο τη δημιουργία 
ορθογραφικών αναπαραστάσεων.  
Πράγματι, έχει βρεθεί πως η ταχεία αυτοματοποιημένη κατονομασία είναι 
καθοριστικός παράγοντας στο σχηματισμό  ορθογραφικών αναπαραστάσεων (Wolf & 
Bowers, 1999·Wolf, Bowers, et al., 2000) καθώς επιτρέπει την ταχεία και σειριακή 
επεξεργασία γραφημάτων που είναι αναγκαία για το «χτίσιμο» των ορθογραφικών 
αναπαραστάσεων (M. J. Adams, 1981·O'Brien et al., 2011·Wolf, Bowers, et al., 2000). Η 
βελτίωση της συγκεκριμένης δεξιότητας πιθανόν σημειώθηκε κατόπιν της έμφασης που 
δόθηκε στην ισχυροποίηση των γραφοφωνημικών αντιστοιχιών, το οποίο αποτελούσε 
στοιχείο της παρέμβασης καθώς άπτεται άμεσα της δεξιότητας της φωνολογικής 
επεξεργασίας (Share, 1995·Πόρποδας, 2002). 
Αξίζει να αναφερθούμε και στην έρευνα των O΄ Brien και συν. (2011) στην οποία 
εφάρμοσαν, επίσης, ένα συνδυασμό ορθογραφικής και φωνολογικής επεξεργασίας, με 
πολύ λιγότερη επιτυχία όμως από εκείνη των Blachman και συν. (2004) (2 θετικά 
αποτελέσματα έναντι 8). Συγκεκριμένα, αν και οι O΄ Brien και συν. (2011) 
χρησιμοποίησαν τρία διαφορετικά προγράμματα στην παρέμβασή τους τα οποία 
περιλάμβαναν ποικιλία στρατηγικών, εντούτοις εστίασαν κυρίως στην ταχεία αναγνώριση 
ζευγών γραφημάτων μέσα από ένα τεστ οπτικής διάκρισης. Στα αποτελέσματά τους 
καταγράφηκε αύξηση στην ακρίβεια και ταχύτητα εντοπισμού των ζευγών γραφημάτων, 
αύξηση στην ταχύτητα εντοπισμού λέξεων μέσα σε λέξεις, βελτίωση της αναγνωστικής 
ταχύτητας κειμένων και της δεξιότητας ταχείας αυτοματοποιημένης κατονομασίας.  
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Αξίζει να σημειωθεί πως η χαμηλή αναγνωστική ικανότητα έχει συνδεθεί με την 
αργή αναγνώριση συνδυασμού γραφημάτων. Η σχέση αυτή επηρεάζεται από τη 
συνύπαρξη συνδυασμών γραφημάτων με υψηλή συχνότητα οπτικής σύγχυσης μέσα στις 
λέξεις (Casco, Tressoldi, & Dellantonio, 1998·Vidyasagar & Pammer, 1999).  Στην έρευνα 
των O΄Brien και συν. όμως οι μαθητές με ΕΜΔ στην ανάγνωση, στους οποίους 
προσφέρθηκε παρέμβαση στην υπο-λεκτική ορθογραφική επεξεργασία, και συγκεκριμένα 
σε ζεύγη γραφημάτων και ορθογραφικά μοτίβα, δεν παρατηρήθηκαν αντίστοιχα οφέλη στη 
δοκιμασία αναγνώρισης λέξεων, περισσότερο ή λιγότερο οικείων.  
Είναι πιθανό αυτό να οφείλεται στο γεγονός της μικρής ορθογραφικής μονάδας 
(ζεύγη γραφημάτων), που επέλεξαν να εξασκήσουν τους μαθητές του δείγματος, καθώς η 
αυτοματοποιημένη αναγνώριση λέξεων πιθανότατα απαιτεί γρήγορο εντοπισμό 
συγκεκριμένων λέξεων και γρήγορη ταυτοποίηση μεγαλύτερων ορθογραφικών μονάδων 
(Apel, 2009). Άλλωστε και στην έρευνα των Heikkila και συν. (2013) που προαναφέραμε, 
οι οποίοι εξάσκησαν τους μαθητές τους στην υπο-λεκτική ορθογραφική επεξεργασία μέσω 
επαναλαμβανόμενων αναγνώσεων διγράμματων και τετραγράμματων ορθογραφικών 
μονάδων, οι μαθητές του δείγματός τους πέτυχαν αύξηση της ταχύτητας ανάγνωσης μόνο 
στις διδαχθείσες συλλαβές ενώ γενίκευσαν τη γνώση αυτή μόνο στην ανάγνωση 
ψευδολέξεων που περιλάμβαναν τετραγράμματες ορθογραφικές μονάδες. Με άλλα λόγια, 
η ανάγνωση ψευδολέξεων σχετιζόταν και πάλι με τη μεγαλύτερη ορθογραφική μονάδα 
(τετραγράμματες έναντι διγράμματων).  
Συμπεραίνουμε λοιπόν, πως δεν αρκεί η μέθοδος να χρησιμοποιεί ποικίλες 
στρατηγικές αλλά χρειάζεται η παρέμβαση να γίνεται σε μεγαλύτερες ορθογραφικές 
μονάδες (λέξεις ή συνδυασμούς γραφημάτων μεγαλύτερων των διγράμματων).  
Επιπρόσθετα, η περιορισμένη επιτυχία της παρέμβασης ενδέχεται να οφείλεται και 
στον μικρό αριθμό ορθογραφικών μοτίβων στα οποία εξασκήθηκαν οι μαθητές κατά την 
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παρέμβαση. Είναι πιθανό η χαμηλή επίδοση των μαθητών στην δοκιμασία 
αυτοματοποιημένης αναγνώρισης λέξεων να οφείλεται στην απουσία γενίκευσης αυτών 
των μοτίβων στα αντίστοιχα ορθογραφικά μοτίβα που περιλαμβάνονταν στις λέξεις της 
δοκιμασίας. Παράλληλα, το ηλικιακό εύρος των μαθητών που συμμετείχαν στην έρευνά 
τους (6-8 ετών) πιθανόν να μην ήταν το κατάλληλο (O'Brien et al., 2011). 
 Πράγματι, έρευνες που μελετούν την εγκεφαλική λειτουργία κατά την ανάγνωση 
υποστηρίζουν πως η αυτοματοποιημένη αναγνώριση λέξεων είναι αποτέλεσμα 
συστηματικής εμπειρίας με το γραπτό λόγο και εξελίσσεται με τα χρόνια. Συγκεκριμένα, 
νευροφυσιολογικές έρευνες έχουν διαπιστώσει διέγερση του εγκεφάλου 170 ms μετά την 
εμφάνιση του οπτικού ερεθίσματος (γραπτή λέξη) και πριν τη μετάφρασή του σε 
φωνήματα ή τη σημασιολογική ανάλυσή του. Αυτή η διέγερση υποστηρίζεται πως 
εμφανίζεται μετά την ηλικία των 10 ετών, ακόμα και αν τα παιδιά έχουν εξοικειωθεί με το 
οπτικό ερέθισμα (γραπτή λέξη) πολύ νωρίτερα (Posner & McCandliss, 1999).   
Αξίζει να αναφέρουμε πως στην έρευνά τους οι O΄ Brien και συν. πέτυχαν την 
αύξηση της αναγνωστικής ταχύτητας κειμένων παρά την έλλειψη του στοιχείου της 
αναγνώρισης λέξεων. Πράγματι, η αυτόματη αναγνώριση λέξεων απαιτεί προϋπόθεση για 
την ευχερή ανάγνωση (Castles et al., 2018·LaBerge & Samuels, 1974·Rayner et al., 2001). 
Παρόλα αυτά, είναι πιθανό η αναγνωστική ταχύτητα κειμένων να αποτελεί αποτέλεσμα 
της φωνολογικής παρέμβασης που εφάρμοσαν.  
Ένα επιπλέον, στοιχείο που διαφοροποιεί τις δυο έρευνες και πιθανά εξηγεί την 
μεγαλύτερη επιτυχία των Blachman και συν. (2004) είναι η μεγαλύτερη χρονική διάρκεια 
της παρέμβασής τους (126 συνεδρίες των Blachman και συν. έναντι 100 των O΄ Brien και 
συν.). 
Τελειώνοντας, οφείλουμε να πραγματοποιήσουμε μια σύγκριση μεταξύ των 
ερευνών που εφάρμοσαν παρέμβαση είτε στην ορθογραφική (λεκτική ή υπο-λεκτική) είτε 
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στη φωνολογική επεξεργασία κατά αποκλειστικότητα. Όπως έχουμε προαναφέρει, η πιο 
επιτυχημένη παρέμβαση στην ορθογραφική επεξεργασία ήταν των Shaughnessy και 
Swanson (2000). Οι ίδιοι ερευνητές πραγματοποίησαν παρέμβαση στη φωνολογική 
επεξεργασία η οποία ήταν και η πιο επιτυχημένη (8 θετικά αποτελέσματα) από τις 
παρεμβάσεις που εντοπίσαμε.   
Συγκεκριμένα, η παρέμβασή τους στη φωνολογική επεξεργασία περιλάμβανε τη 
άμεση διδασκαλία γραφοφωνημικών αντιστοιχιών, την ανάλυση και σύνθεση φωνημάτων 
και τον εντοπισμό της ομοιοκαταληξίας των λέξεων. Η συγκεκριμένη παρέμβαση πέτυχε 
τα ίδια ακριβώς αποτελέσματα με την παρέμβασή τους στην ορθογραφική επεξεργασία 
εκτός από την ανάγνωση λέξεων-κλειδιών και την ανάγνωση λέξεων που περιλαμβάνουν 
λέξεις μέσα σε λέξεις. Οι δυο αυτές δεξιότητες άπτονται της ορθογραφικής επεξεργασίας 
με συνέπεια οι μαθητές που έλαβαν παρέμβαση στη φωνολογική επεξεργασία να μην 
έχουν εξασκηθεί σε αυτές.  
Τόσο η έρευνα των Shaughnessy και Swanson (2000), με τις παρεμβάσεις τους 
στην ορθογραφική και τη φωνολογική επεξεργασία, όσο και η έρευνα των Blachman και 
συν. (2004), με την παρέμβαση που συνδύαζε τους δυο τύπους μεθόδων, αφορούν την 
αγγλική γλώσσα η οποία διαθέτει ένα βαθύ ορθογραφικό σύστημα. 
Σε γλώσσες με ρηχό ορθογραφικό σύστημα, οι παρεμβάσεις που εντοπίσαμε ήταν 
τρεις. Η πρώτη είναι η έρευνα των Jimenez και συν. (2007) με παρεμβάσεις στην 
φωνολογική επεξεργασία, στη λεκτική επεξεργασία, στην υπο-λεκτική επεξεργασία και 
στη συλλαβική επίγνωση. Όλες οι παρεμβάσεις έγιναν με τη στρατηγική των 
επαναλαμβανόμενων αναγνώσεων και είχαν πενιχρά αποτελέσματα, όπως έχουμε 
προαναφέρει. 
Η επόμενη έρευνα σε ρηχό ορθογραφικό σύστημα ήταν των Heikkila και συν. 
(2013) η οποία αφορούσε σε παρέμβαση στην υπο-λεκτική ορθογραφική επεξεργασία 
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χρησιμοποιώντας την ίδια στρατηγική με την παραπάνω έρευνα και πάλι με ελάχιστα 
αποτελέσματα.  
Η τελευταία έρευνα σε ρηχό ορθογραφικό σύστημα ήταν του Αναστασίου (2004) 
στην ελληνική γλώσσα. Στην έρευνά του εφάρμοσε παρεμβάσεις στη φωνολογική και 
στην ορθογραφική επεξεργασία. Από τα αποτελέσματά τους διακρίνουμε την υπεροχή της 
παρέμβασης στη φωνολογική επεξεργασία (5 θετικά αποτελέσματα έναντι δυο της 
παρέμβασης στην ορθογραφική επεξεργασία). Είναι πιθανό, λοιπόν, να ισχύει αυτό που 
υποστηρίζεται από πολλούς ερευνητές, πως δηλαδή στις γλώσσες με ρηχό ορθογραφικό 
σύστημα ο φτωχός αναγνώστης επιλέγει περισσότερο τη φωνολογική επεξεργασία έναντι 
της ορθογραφικής και πως η δεύτερη φαίνεται να χρησιμοποιείται περισσότερο από τον 
επιδέξιο αναγνώστη (Πόρποδας, 2002).  
4.2. Συμπεράσματα  
Σκοπός της διπλωματικής εργασίας ήταν η διερεύνηση της αποδοτικότητας 
παρεμβάσεων που καλλιεργούν την ορθογραφική επεξεργασία, σε λεκτικό ή και υπο-
λεκτικό επίπεδο, κατά αποκλειστικότητα ή σε συνδυασμό με άλλου τύπου επεξεργασίες, 
με σκοπό τη βελτίωση της αναγνωστικής αποκωδικοποίησης μαθητών με ΕΜΔ στην 
ανάγνωση. 
Από τη μελέτη και σύγκριση των ερευνών προέκυψε πως η καλλιέργεια της 
ορθογραφικής επεξεργασίας είναι περισσότερο αποδοτική από την καλλιέργεια της 
φωνολογικής επεξεργασίας ή του συνδυασμού ορθογραφικής και φωνολογικής 
επεξεργασίας αναφορικά με την αναγνωστική αποκωδικοποίηση μαθητών με ΕΜΔ στην 
ανάγνωση.  
 Η παρέμβαση στην ορθογραφική επεξεργασία θα πρέπει, όμως, να έχει ορισμένα 
χαρακτηριστικά προκειμένου να είναι επιτυχής. Καταρχήν, να παρεμβαίνει και στα δυο 
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επίπεδα ορθογραφικής επεξεργασίας. Αυτό το στηρίζουμε στο γεγονός πως οι 
παρεμβάσεις που εστίασαν σε μια από τις πλευρές της, δε σημείωσαν ιδιαίτερη επιτυχία. Η 
υπο-λεκτική ορθογραφική επεξεργασία σημείωσε επιτυχία στην αναγνωστική ακρίβεια και 
ορθογραφία λέξεων, καθώς επιτρέπει την εστίαση στα επιμέρους στοιχεία των λέξεων. 
Από την άλλη, η λεκτική ορθογραφική επεξεργασία ευνοεί την αναγνωστική ταχύτητα 
λέξεων καθώς αντιμετωπίζει τις λέξεις ως μια ενιαία ορθογραφική μονάδα κάτι που 
μειώνει το χρόνο ανάγνωσης.  
Ένα άλλο στοιχείο που θα πρέπει να χαρακτηρίζει τις παρεμβάσεις στην 
ορθογραφική επεξεργασία προκειμένου να στεφθούν με επιτυχία, είναι η χρήση ποικιλίας 
στρατηγικών καλλιέργειας της ορθογραφικής επεξεργασίας και όχι μόνο τις 
επαναλαμβανόμενες αναγνώσεις. Επιπρόσθετα, θα πρέπει να επιλεχθούν με ιδιαίτερη 
προσοχή οι υπο-λεκτικές ορθογραφικές μονάδες στις οποίες θα εξασκηθούν οι μαθητές. 
Αυτές οι υπο-λεκτικές ορθογραφικές μονάδες χρειάζεται να είναι μεγαλύτερες των 
διγράμματων και επιπλέον ο αριθμός τους να μην είναι περιορισμένος ώστε να αυξηθούν 
οι πιθανότητες γενίκευσης της γνώσης των μαθητών στην ανάγνωση μεγαλύτερων λέξεων. 
Τέλος, η διάρκεια της παρέμβασης να μην είναι μικρή.  
 Οφείλουμε να αναφέρουμε πως η παρέμβαση στην ορθογραφική επεξεργασία ήταν 
αποτελεσματικότερη στην αγγλική, σε μια γλώσσα με βαθύ ορθογραφικό σύστημα. Αυτό 
ήταν αναμενόμενο καθώς η ορθογραφική επεξεργασία βασίζεται σε μεγαλύτερες των 
φωνημάτων μονάδες. Αυτό ευνοεί μια γλώσσα όπως η αγγλική όπου υπάρχουν πολλές 
λέξεις ή τμήματα λέξεων με ασαφή γραφοφωνημική αντιστοιχία καθώς και μονοσύλλαβες 
λέξεις που μπορούν να αποτελούν από μόνες τους ορθογραφικές μονάδες και να 
εξυπηρετήσουν στην ανάγνωση άλλων μεγαλύτερων λέξεων (Adams & Gathercole, 
2000·Gibson, 1965, 1970·Smith, 2004·Αναστασίου, 2004).  
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Αντίθετα στις γλώσσες με ρηχό ορθογραφικό σύστημα, όπως η ελληνική, φάνηκε 
να υπερέχει η φωνολογική αποκωδικοποίηση. Αυτό οφείλεται στη συνεπή 
γραφοφωνημική αντιστοιχία καθώς και στο ότι στην ελληνική οι μονοσύλλαβες λέξεις 
είναι ελάχιστες, η πλειοψηφία των μορφημάτων είναι δεσμευμένα, δηλαδή αποτελούν 
τμήματα λέξεων και άρα, αφορούν το υπο-λεκτικό επίπεδο (Αναστασίου, 2004). Μάλιστα 
πολλοί ερευνητές υποστηρίζουν πως η ορθογραφική επεξεργασία αφορά τον έμπειρο 
αναγνώστη, καθώς ο αναγνώστης με ΕΜΔ στην ανάγνωση φαίνεται να καταφεύγει κυρίως 
στη φωνολογική επεξεργασία των λέξεων (Πόρποδας, 2002).  
Αυτό δε σημαίνει πως η καλλιέργεια της ορθογραφικής επεξεργασίας δεν είναι 
απαραίτητη ή ότι θα πρέπει να παραγκωνίζεται στο ελληνικό σχολείο. Στις ρηχές 
ορθογραφικά γλώσσες, διαπιστώνεται ότι οι μαθητές με ΕΜΔ στην ανάγνωση 
αντιμετωπίζουν μεγαλύτερο πρόβλημα στην αναγνωστική ταχύτητα παρά στην 
αναγνωστική ακρίβεια. Αυτό μάλιστα έχει οδηγήσει τους ερευνητές να υποστηρίζουν πως 
η αναγνωστική ταχύτητα είναι καθοριστική παράμετρος στον εντοπισμό και την 
αξιολόγηση των μαθητών με ΕΜΔ στην ανάγνωση καθώς είναι αυτή που τους 
διαφοροποιεί από τον τυπικό αναγνώστη (P. de Jong & Leij, 2003·Πόρποδας, 2002). Αυτό 
κάνει την καλλιέργεια της ορθογραφικής επεξεργασίας επιτακτική ανάγκη καθώς είναι 
αυτή που έχει συνδεθεί άμεσα με την αυτοματοποιημένη αναγνώριση λέξεων και συνεπώς 
με την αναγνωστική ταχύτητα κειμένων (Perfetti & Hart, 2002·Rayner et al., 2001). 
Πράγματι, αν παρατηρήσουμε προσεκτικότερα τα αποτελέσματα της παρέμβασης στη 
φωνολογική επεξεργασία του Αναστασίου (2004) θα διαπιστώσουμε πως σε αυτά δε 
συγκαταλέγονται αποτελέσματα που αφορούν την αύξηση ταχύτητας (είτε πρόκειται για 
κείμενα είτε για λέξεις) ή αναγνώρισης λέξεων. 
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Εντούτοις, το περιορισμένο δείγμα των ερευνών που συγκεντρώσαμε δεν επιτρέπει 
τη γενίκευση των συμπερασμάτων. Μάλιστα στην ελληνική γλώσσα εντοπίσαμε μόλις μια 
έρευνα. Είναι αναγκαίο λοιπόν να διεξαχθούν περισσότερες έρευνες παρέμβασης που να 
εστιάζουν στην ορθογραφική επεξεργασία ή και να τη συνδυάζουν με τη φωνολογική 
επεξεργασία τόσο σε γλώσσες με βαθύ όσο και με ρηχό ορθογραφικό σύστημα. Οι έρευνες 
αυτές είναι χρήσιμο να γίνουν σε μαθητές με ΕΜΔ στην ανάγνωση αλλά και σε τυπικούς 
αναγνώστες καθώς οι έρευνες παρέμβασης στην ορθογραφική επεξεργασία είναι ελάχιστες 
και σε αυτή την κατηγορία μαθητών. 
Εξίσου σημαντικό είναι οι έρευνες παρέμβασης να μεριμνούν για την αξιολόγηση 
μετά το πέρας της παρέμβασης, σε μεταγενέστερο χρόνο, προκειμένου να διερευνάται η 
διατήρηση των αποτελεσμάτων.    
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Συγγραφείς 
(χρονολογία) 
Δείγμα (n) Υπο-ομάδες Είδος 
παρέμβασης/δι
άρκεια 
Χαρακτηριστικά 
παρέμβασης 
Αποτελέσματα 
Στατιστικά σημαντική βελτίωση Απουσία στατιστικά 
σημαντικής βελτίωσης 
Ο΄ Shaughnessy & 
Swanson (2000) 
 
n=45  
Μ.Ο.= 7,7 έτη  
αγγλόφωνοι 
μαθητές, 
αναγνωστικές 
δυσκολίες 
ΟΜ.Π.1 (n=15, M.O.93.1 
μήνες, T.A. 4.5) 
ΟΜ.Π.2 (n=15,  M.O. 91.2 
μήνες, T.A. 4.4) 
ΟΜ. ΕΛ. (n=15, M.O. 
92.5 μήνες, T.A. 4.60) 
ΟΜ.Π.1 = Φ.Ε. 
Phonological 
awareness 
training  
ΟΜ.Π.2= 
ΟΡ.ΕΠ.  Word 
analogy 
training  
ΟΜ. ΕΛ. = 
παρέμβαση στα 
μαθηματικά 
 
Διάρκεια 18 
συνεδρίες (30 
min) 
PAT 
Γραφοφωνημική 
αντιστοιχία 
Άμεση διδ/λία  
Ανάλυση και σύνθεση 
φωνημάτων 
ομοιοκαταληξίες 
WAT 
Ανάλυση λέξεων σε 
αρχικά τμήματα 
συλλαβών και 
καταλήξεις 
Αναγνώριση 
ολόκληρων λέξεων 
Λέξεις –κλειδιά 
Embedded words 
Ανάγνωση κειμένων 
Ομοιοκαταληξίες 
Στρατηγικές 
αντιπαράθεσης/ 
σύγκρισης 
Κοινά αποτελέσματα: 
-αναγνωστικές δεξιότητες 
-αναγνωστική ευχέρεια/ταχύτητα λέξεων 
-αναγνωστική ακρίβεια λέξεων 
-κατάκτηση μέσου αναγνωστικού 
επιπέδου συνομηλίκων, ανάγνωση 
κειμένων 
-Θετικά αποτελέσματα σε πραγματικές 
συνθήκες 
-φωνολογική επίγνωση 
-Ανάλυση λέξεων 
-αναγνώριση λέξεων 
-ανάγνωση νέων λέξεων υψηλής 
συχνότητας του έτερου προγράμματος 
παρέμβασης 
-κατανόηση γραφοφωνημικών σχέσεων 
-ανάγνωση ψευδολέξεων 
-μεταφορά γνώσης μόνο σε αναγνώριση 
γραφοφωνημικά συνεπών λέξεων με 
ορθογραφικά μοτίβα κοινά με τα 
διδαχθέντα 
-βραχυπρόθεσμη μνήμη φωνολογικών 
πληροφοριών 
PAT 
-φωνημική επίγνωση 
WAT 
-αναγνώριση λέξεων-κλειδιών με 
υψηλής συχνότητας ορθογραφικά μοτίβα 
 
 
-Σε σταθμισμένα 
κριτήρια δε 
διαπιστώθηκε 
αναγνώριση λέξεων που 
δεν είχαν διδαχθεί 
(μεταφορά γνώσης) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
WAT 
- φωνολογική δομική 
ανάλυση λέξεων, 
βελτίωση 
Πίνακας 2. Έρευνες που περιλαμβάνουν παρέμβαση στην ορθογραφική επεξεργασία σε μαθητές με ΕΜΔ στην ανάγνωση 
ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ ΠΙΝΑΚΩΝ 
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Συγγραφείς 
(χρονολογία) 
Δείγμα (n) Υπο-ομάδες Είδος 
παρέμβασης/δι
άρκεια 
Χαρακτηριστικά 
παρέμβασης 
Αποτελέσματα 
Στατιστικά σημαντική βελτίωση Απουσία στατιστικά 
σημαντικής βελτίωσης 
Αναστασίου, Δ. 
(2004) 
n=50  
ελληνόφωνοι 
7-12 ετών 
ΕΜΔ στην 
ανάγνωση 
ΟΜ.Π. 1 (n=17, 
M.O.=112,06 μήνες, 
T.A.=14,06) 
ΟΜ.Π. 2 (n=11, 
M.O.=112,64 μήνες, 
T.A.=20,58) 
ΟΜ.ΕΛ.1 (μικρότερης 
ηλικίας ανάλογου 
επιπέδου) (n=11, 
Μ.Ο.=86,64 μήνες, 
Τ.Α.=3,75) 
ΟΜ.ΕΛ.2 (συνομήλικοι 
λιγότερο αδύνατοι 
μαθητές) (n=11, 
Μ.Ο.=108,73, Τ.Α.=8,68) 
ΟΜ. Π. 1.= 
Φ.Ε. 
 
ΟΜ.Π. 2.= 
ΟΡ.ΕΠ. 
 
Διάρκεια 60 
συνεδρίες 
(45min) 
Φ.Ε.= αλφαβητική 
αρχή, γραφοφωνημικές 
αντιστοιχίες, 
ΟΡ.ΕΠ.= 
προσφυματική & 
καταληκτική 
ορθογραφία (μοτίβα)  
Αναλογική στρατηγική 
ανάλυσης λέξεων, 
embedded words 
Κοινά στοιχεία: 
Φωνολογική 
επεξεργασία,  
ριματικές αναλογίες,  
καταληκτική 
ορθογραφία,  
θεματική ορθ.  
ΟΜ. Π.1. (Φ.Ε.) 
-αναγνωστική ακρίβεια λέξεων/ 
ψευδολέξεων σε σύγκριση με 
ΟΜ.Π.2, ΟΜ.ΕΛ.1, ΟΜ.ΕΛ.2 
-αναγνωστική κατανόηση σε 
σύγκριση με ΟΜ.ΕΛ.1 & 2  
-ορθογραφία λέξεων σε σύγκριση 
με ΟΜ.ΕΛ.2.  
-αναγνωστική ακρίβεια κειμένου σε 
σύγκριση ΟΜ.ΕΛ.2. 
ΟΜ.Π.2.(ΟΡ.ΕΠ.) 
-αναγνωστική κατανόηση σε 
σύγκριση με ΟΜ.ΕΛ.1 &2  
-ορθογραφία λέξεων σε σύγκριση 
με ΟΜ.ΕΛ.2.  
ΟΜ.Π.1. (Φ.Ε.)   
-αναγνωστική ταχύτητα 
κειμένου 
- οριακή βελτίωση 
αναγνωστικής ακρίβειας 
κειμένου σε σύγκριση με 
ΟΜ.Π.2. 
ΟΜ.Π.2. (ΟΡ.ΕΠ.) 
-ανάγνωση λέξεων & 
ψευδολέξεων 
-αναγνωστική ακρίβεια 
κειμένου 
-αναγνωστική ταχύτητα 
κειμένου  
Blachman et al. 
(2004) 
n= 69 
αγγλόφωνοι 
Β΄ & Γ΄ Δημοτικού 
Χαμηλό 
αναγνωστικό 
επίπεδο 
ΟΜ.Π. (n=37, M.O.=7,95, 
SD=0,49) 
 
OM.ΕΛ. (n=32, 
M.O.=7,82, SD=0,57) 
 
 
Φωνητική 
Διδασκαλία 
 
Φ.Ε. 
ΟΡ.ΕΠ. 
 
Διάρκεια 126 
συνεδρίες 
(50min) 
γραφοφωνημική 
αντιστοιχία 
φωνημική ανάλυση & 
σύνθεση 
επαναλαμβανόμενες 
αναγνώσεις 
λίστες λέξεων 
εξάσκηση στην 
ανάγνωση exceptional 
words (μη 
διδαχθέντων) 
ανάγνωση φωνολογικά 
ελεγμένων κειμένων 
ορθογραφία λέξεων με 
κοινά ορθογραφικά 
μοτίβα 
-αναγνωστική ακρίβεια λέξεων/ 
ψευδολέξεων 
-αναγνωστική ταχύτητα λέξων 
-αναγνωστική ακρίβεια, ταχύτητα 
και κατανόηση κειμένων 
-ορθογραφημένη γραφή 
-ταχεία κατονομασία γραφημάτων 
 
 Follow up αξιολόγηση 
-όλα τα οφέλη διατηρήθηκαν πλην 
της αναγνωστικής κατανόησης 
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Συγγραφείς 
(χρονολογία) 
Δείγμα (n) Υπο-ομάδες Είδος 
παρέμβασης/δι
άρκεια 
Χαρακτηριστικά 
παρέμβασης 
Αποτελέσματα 
Στατιστικά σημαντική βελτίωση Απουσία στατιστικά 
σημαντικής βελτίωσης 
Jimenez et al.  
(2007) 
n=83 
ισπανόφωνοι 
7-10 ετών  
ΕΜΔ στην 
ανάγνωση 
ΟΜ.Π.1. (n=15, 
M.O.=107,5, 
T.A.=7,9) 
ΟΜ.Π.2. (n=16, 
Μ.Ο.=105,6, SD=7,9) 
OM.Π.3 (n=17, 
M.O.=104,5, SD=6,2) 
ΟΜ.Π.4.(n=17, 
M.O.=104,3, SD=8,5) 
OM.ΕΛ. (n=18, 
Μ.Ο.=104,7, SD=9,1) 
OM.Π.1.=Φ.Ε. 
 
ΟΜ.Π.2.=ΣΥ.Ε
. 
ΟΜ.Π.3.=Θ-Κ 
(ΟΡ.ΕΠ.-Υ) 
 
ΟΜ.Π.4.=ΑΝ.Λ 
(ΟΡ.ΕΠ.-Λ) 
 
Διάρκεια 15 
συνεδρίες (30-
40min) 
TEDIS 
Η/Υ 
Επεξεργασία 
ολόκληρων λέξεων/ 
φωνημάτων/ 
συλλαβών/θεμά-
κατάληξη 
Κατηγοριοποίηση 
λέξεων με κριτήρια:  
μέγεθος, συχνότητα 
δομή  
επαναλαμβανόμενες 
αναγνώσεις 
ΟΜ.Π.1 (Φ.Ε) & ΟΜ.Π.2 (ΣΥ.Ε.) 
-αναγνωστική ακρίβεια λέξεων 
&ψευδολέξεων σε σύγκριση με 
ΟΜ.ΕΛ. 
ΟΜ.Π.3. (Θ-Κ) 
-αναγνωστική ακρίβεια 
πολυσύλλαβων σε σύγκριση με 
ΟΜ.Π.2. (ΣΥ.Ε.) 
ΟΜ.Π.4.(ΑΝ.Λ.)  
-αναγνωστική ταχύτητα 
πολυσύλλαβων  
ΟΜ.Π.1. (ΦΕ)  
-δυσκολία σε μη οικείες λέξεις 
σύγκριση με ΟΜ.Π.4 (ΑΝ.Λ) 
-χαμηλή αναγν.ταχύτητα σε 
πολυσύλλαβες/σπάνιες/ 
σύνθετες λέξεις  
ΟΜ.Π.2 (ΣΥ.Ε.) 
-δυσκολία σε πολυσύλλαβες  
-χαμηλή αναγνωστική 
ταχύτητα σε σύνθετες λέξεις 
ΟΜ.Π.3 (Θ-Κ) 
- αναγνωστική ακρίβεια 
λέξεων & ψευδολέξεων 
-αργή ανάγνωση μη οικείων 
λέξεων 
-δυσκολία σε πολυσύλλαβες/ 
σύνθετες λέξεις 
ΟΜ.Π.4. (ΑΝ.Λ.) 
-αναγνωστική κατανόηση  
-αναγνωστική ακρίβεια 
λέξεων & ψευδολέξεων 
O΄Brien et al. 
(2011) 
 
 
n=45 μαθητές 
αγγλόφωνοι  
6-8 ετών 
ΕΜΔ στην 
ανάγνωση 
 
ΟΜ.Π. 1  Συνδυασμός:  
ΦΕ 
ΟΡ.ΕΠ. 
ΣΤ.ΑΝ.Λ.   
 
Διάρκεια 100 
συνεδρίες 
- ταχεία οπτική 
διάκριση ζευγών 
γραφημάτων 
- ταχύς εντοπισμός 
λέξεων μέσα σε λέξεις 
- χρονομετρημένη 
ανάγνωση λέξεων και 
κειμένου 
- φωνημική ανάλυση 
και σύνθεση 
-γραφοφωνημικές 
αντιστοιχίες 
-αύξηση της ταχύτητας εντοπισμού 
λέξεων μέσα σε λέξεις  
-αύξηση αναγνωστικής ταχύτητας 
κειμένου 
-βελτίωση ταχύτητας κατονομασίας 
-αυτοματοποιημένη 
αναγνώριση λέξεων οικείων 
και μη 
- ταχύτητα επεξεργασίας 
συμβόλων 
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Συγγραφείς 
(χρονολογία) 
Δείγμα (n) Υπο-ομάδες Είδος 
παρέμβασης/δι
άρκεια 
Χαρακτηριστικά 
παρέμβασης 
Αποτελέσματα 
Στατιστικά σημαντική βελτίωση Απουσία στατιστικά 
σημαντικής βελτίωσης 
Heikkila et al. 
(2013) 
n=150, Φιλανδοί 
M.O.=9,2 έτη 
SD=0,5 
ΕΜΔ στην 
ανάγνωση 
ΟΜ.Π.1 (n=48) 
OM.Π.2. (n=30) 
ΟΜ.Π.3. (n=37) 
ΟΜ.ΕΛ. (n=35) 
ΟΡ.ΕΠ.-Υ 
ΟΜ.Π.1.= 
εξάσκηση σε 
διγράμματες 
συλλαβές 
ΟΜ.Π.2= 
εξάσκηση σε 
συχνές 
τετραγράμματες 
συλλαβές 
ΟΜ.Π.3.= 
εξάσκηση σε 
σπάνιες 
τετραγράμματες 
συλλαβές 
 
Διάρκεια 4 
εβδομάδες από 
30-50 min την 
εβδομάδα 
(συνολικά 120-
200 min) 
50 φορές 
επανάληψη της 
κάθε συλλαβής 
καθ’ όλη τη 
διάρκεια της 
παρέμβασης 
Επανειλημμένες 
αναγνώσεις συλλαβών 
  
-μεγαλύτερη αποδοτικότητα 
παρέμβασης στην ΟΜ.Π.3 
-απουσία γενίκευσης του 
αποτελέσματος σε συλλαβές που 
δεν έχουν διδαχθεί 
-αύξηση αναγνωστικής ταχύτητας 
συλλαβών   
-ανάγνωση ψευδολέξεων μόνο όταν 
αυτές περιλαμβάνουν τις 
τετραγράμματες σπάνιες συλλαβές 
 
 
ΟΜ.Π. = πειραματική ομάδα, ΟΜ.ΕΛ.= ομάδα ελέγχου, ΦΕ= Φωνολογική επεξεργασία, ΟΡ.ΕΠ.= ορθογραφική επεξεργασία, ΣΤ.ΑΝ.Λ. =στρατηγικές αναγνώρισης λέξεων, ΟVST= 
Orthographic Visual Search Task, Τ.Κ.= ταχεία κατονομασία, Τ.Ε.= ταχύτητα επεξεργασίας, ΣΥ.Ε.= Συλλαβική επεξεργασία, Θ-Κ= θέματα-καταλήξεις, ΑΝ.Λ.= ανάγνωση-
αναγνώριση ολόκληρων λέξεων, ΟΡ.ΕΠ.-Υ= Ορθογραφική επεξεργασία σε υπολεκτικό επίπεδο, ΟΡ.ΕΠ.-Λ= Ορθογραφική επεξεργασία σε λεκτικό επίπεδο     
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 Παρέμβαση αποκλειστικά στην ΟΡ.ΕΠ. Παρέμβαση στην Φ.Ε. 
(n=3) 
Παρέμβαση 
στην ΟΡ.ΕΠ. 
(Υ-Λ) & Φ.Ε. 
(n=2) 
Παρέμβαση 
στη ΣΥ.Ε. 
(n=1) Ομάδες  
παρέμβασης  
(n=13) 
Αποτελέσματα 
Λ (n=1) Υ (n=5) Λ-Υ (n=1) 
Αριθμός έρευνας 4
η
  4
η
  6
η
  1
η
  2
η
  1
η
  2
η
  4
η
  3
η
  5
η
  4
η
  
Ανάγνωση λέξεων-κλειδιών 
με οικεία μοτίβα 
   ×        
Ανάγνωση λέξεων που 
περιλαμβάνουν λέξεις μέσα σε 
λέξεις (embedded words) 
   ×        
Αναγνωστική ταχύτητα 
λέξεων 
   ×  ×   ×   
Αναγνωστική ακρίβεια 
λέξεων 
   ×  × × × ×  × 
Φωνολογική επίγνωση    ×  ×      
Αναγνώριση διδαχθέντων 
λέξεων 
   
× 
 
× 
     
Αναγνώριση άγνωστων 
λέξεων (γραφοφωνημικά 
συνεπών) με μοτίβα κοινά με 
τις διδαχθείσες λέξεις 
   
× 
 
× 
     
Πίνακας 3. Στατιστικά σημαντικά αποτελέσματα ανάλογα με το είδος παρέμβασης 
 
ΟΡ.ΕΠ.= Ορθογραφική επεξεργασία, Φ.Ε.= Φωνολογική επεξεργασία, Υ= Ορθογραφική επεξεργασία σε υπο-λεκτικό επίπεδο, Λ= Ορθογραφική επεξεργασία σε λεκτικό 
επίπεδο, ΣΥ.Ε.= Συλλαβική επίγνωση, Αρίθμηση ερευνών: 1η = Ο΄ Shaughnessy & Swanson (2000), 2η = Αναστασίου, Δ. (2004), 3η = Blachman et al. (2004),  
4η = Jimenez et al. (2007), 5η = O΄ Brien et al. (2011), 6η = Heikkila et al. (2013) 
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 Παρέμβαση αποκλειστικά στην ΟΡ.ΕΠ. Παρέμβαση στην Φ.Ε. 
(n=3) 
Παρέμβαση 
στην ΟΡ.ΕΠ. 
(Υ-Λ) & Φ.Ε. 
(n=2) 
Παρέμβαση 
στη ΣΥ.Ε. 
(n=1) Ομάδες  
παρέμβασης  
(n=13) 
Αποτελέσματα 
Λ (n=1) Υ (n=5)  Λ-Υ (n=1) 
Αριθμός έρευνας 4
η
  4
η
  6
η
  1
η
  2
η
  1
η
  2
η
  4
η
  3
η
  5
η
  4
η
  
Ανάγνωση ψευδολέξεων    ×  × × × ×  × 
Αναγνωστική ακρίβεια 
πολυσύλλαβων 
 ×          
Αναγνωστική ταχύτητα 
πολυσύλλαβων 
×           
Αναγνωστική ακρίβεια 
κειμένων 
   ×  × ×  ×   
Αναγνωστική ταχύτητα 
κειμένων 
   ×  ×   × ×  
Αναγνωστική κατανόηση 
κειμένου 
    ×  ×  ×   
Αναγνωστική ταχύτητα 
ορθογραφικών μονάδων 
  ×         
Ορθογραφία λέξεων     ×  ×  ×   
Ταχύτητα αυτόματης 
κατονομασίας         × ×  
Σύνολο αποτελεσμάτων 1 1 1 10 2 8 5 2 8 2 2 
ΟΡ.ΕΠ.= Ορθογραφική επεξεργασία, Φ.Ε.= Φωνολογική επεξεργασία, Υ= Ορθογραφική επεξεργασία σε υπο-λεκτικό επίπεδο, Λ= Ορθογραφική επεξεργασία σε λεκτικό 
επίπεδο, ΣΥ.Ε.= Συλλαβική επίγνωση, Αρίθμηση ερευνών: 1η = Ο΄ Shaughnessy & Swanson (2000), 2η = Αναστασίου, Δ. (2004), 3η = Blachman et al. (2004),  4η = Jimenez et al. 
(2007),  5η = O΄ Brien et al. (2011), 6η = Heikkila et al. (2013)  
 
142 
 
Βιβλιογραφικές Αναφορές 
Adams, & Gathercole, S. E. (2000). Limitations in working memory: implications for 
language development. International Journal of Language and Communication 
Disorders, 35(1), 95-116. doi: 10.1080/136828200247278 
Adams, M. J. (1981). What good is orthographic redundancy? In O. J. L. Tzeng & H. 
Singer (Eds.), Perception of Print : Reading Research in Experimental Psychology 
(pp. 197-221). Hillsdale: Erlbaum. Ανακτήθηκε από 
http://public.eblib.com/choice/publicfullrecord.aspx?p=4831511.  
Altani, A., Protopapas, A., & Georgiou, G. K. (2014). Executive control in rapid naming 
and reading. Paper presented at the 21st Annual Meeting of the Society for the 
Scientific Study of Reading, Santa Fe, New Mexico.  
American Psychiatric Association. (2013). Diagnostic and statistical manual of mental 
disorders : DSM-5. Washington, D.C.: American Psychiatric Publishing. 
Anderson, R. C., Reynolds, R. E., Schallert, D. L., & Goetz, E. T. (1977). Frameworks for 
Comprehending Discourse. American Educational Research Journal, 14(4), 367-
381. doi: doi:10.3102/00028312014004367 
Andrews, S., & Hersch, J. (2010). Lexical precision in skilled readers: Individual 
differences in masked neighbor priming. Journal of Experimental Psychology: 
General, 139(2), 299-318. doi: 10.1037/a0018366 
Andrews, S., & Lo, S. (2012). Not all skilled readers have cracked the code: individual 
differences in masked form priming. Journal of Experimental Psychology: 
Learning, Memory, and Cognition, 38(1), 152-163. doi: 10.1037/a0024953 
Andrews, S., Rastle, K., & Coltheart, M. (2006). Is there serial processing in the reading 
system; and are there local representations? In S. Andrews (Ed.), From inkmarks to 
ideas: Current issues in lexical processing. Hove: Psychology Press. 
143 
 
Apel, K. (2009). The Acquisition of Mental Orthographic Representations for Reading and 
Spelling Development. Communication Disorders Quarterly, 31(1), 42-52. doi: 
10.1177/1525740108325553 
Badian, N. A. (1997). Dyslexia and the double deficit hypothesis. Ann Dyslexia, 47(1), 69-
87. doi: 10.1007/s11881-997-0021-y 
Baker, J. D. (2016). The Purpose, Process, and Methods of Writing a Literature Review. 
Aorn j, 103(3), 265-269. doi: 10.1016/j.aorn.2016.01.016 
Beech, J. R. (2005). Ehri's model of phases of learning to read: a brief critique. Journal of 
Research in Reading, 28(1), 50-58. doi: 10.1111/j.1467-9817.2005.00252.x 
Bentolila, A., & Germain, B. (2005). Learning to Read: Choosing Languages and Methods: 
UNESCO. Ανακτήθηκε από https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000146229.  
Berends, I. E., & Reitsma, P. (2006). Remediation of Fluency: Word Specific or 
Generalised Training Effects? Reading and Writing, 19(2), 221-234. doi: 
10.1007/s11145-005-5259-3 
Bergmann, J., & Wimmer, H. (2008). A dual-route perspective on poor reading in a regular 
orthography: Evidence from phonological and orthographic lexical decisions. 
Cognitive neuropsychology, 25(5), 653-676. doi: 10.1080/02643290802221404 
Berninger, V. W., Yates, C., & Lester, K. (1991). Multiple orthographic codes in reading 
and writing acquisition. Reading and Writing, 3(2), 115-149. doi: 
10.1007/bf00420030 
Besner, D., Reynolds, M., & O'Malley, S. (2009). When underadditivity of factor effects in 
the Psychological Refractory Period paradigm implies a bottleneck: evidence from 
psycholinguistics. Quarterly journal of experimental psychology, 62(11), 2222-
2234. doi: 10.1080/17470210902747187 
144 
 
Bishop, D. V., & Adams, C. (1990). A prospective study of the relationship between 
specific language impairment, phonological disorders and reading retardation. J 
Child Psychol Psychiatry, 31(7), 1027-1050. doi: http://dx.doi.org/10.1111/j.1469-
7610.1990.tb00844.x 
Bishop, D. V., & Snowling, M. J. (2004). Developmental dyslexia and specific language 
impairment: same or different? Psychol Bull, 130(6), 858-886. doi: 10.1037/0033-
2909.130.6.858 
Blachman, B. A., Schatschneider, C., Fletcher, J. M., Francis, D. J., Clonan, S. M., 
Shaywitz, B. A., & Shaywitz, S. E. (2004). Effects of intensive reading remediation 
for second and third graders and a 1-year follow-up. Journal of Educational 
Psychology, 96(3), 444-461. doi: 10.1037/0022-0663.96.3.444 
Blachman, B. A., Tangel, D. M., Ball, E. W., Black, R., & McGraw, C. K. (1999). 
Developing phonological awareness and word recognition skills: A two-year 
intervention with low-income, inner-city children. Reading and Writing, 11(3), 
239-273. doi: 10.1023/a:1008050403932 
Bos, C. S., & Anders, P. L. (1990). Effects of interactive vocabulary instruction on the 
vocabulary learning and reading comprehension of junior-high learning disabled 
students. Learning Disability Quarterly, 13, 31-42. doi: 10.2307/1510390 
Bowers, P. G., Golden, J., Kennedy, A., & Young, A. (1994). Limits upon orthographic 
knowledge due to processes indexed by naming speedThe Varieties of 
Orthographic Knowledge : I : Theoretical and Developmental Issues. In V. W. 
Berninger (Series Ed.)  (Vol. 8, pp. 173-218). Dordrecht, The Netherlands: Kluwer 
Academic. Ανακτήθηκε από 
http://library1.org/_ads/26C91FD03FE409AA430EFF23A3FA7D2E.  
145 
 
Burt, J. S. (2006). What is orthographic processing skill and how does it relate to word 
identification in reading? Journal of Research in Reading, 29(4), 400-417. doi: 
10.1111/j.1467-9817.2006.00315.x 
Carlisle, J., & Rice, M. S. (2002). Improving Reading Comprehension: Research-based 
Principles and Practices: York Press. 
Carroll, J. M., Maughan, B., Goodman, R., & Meltzer, H. (2005). Literacy difficulties and 
psychiatric disorders: evidence for comorbidity. Journal of Child Psychology and 
Psychiatry, 46(5), 524-532. doi: 10.1111/j.1469-7610.2004.00366.x 
Carroll, J. M., & Snowling, M. J. (2004). Language and phonological skills in children at 
high risk of reading difficulties. Journal of Child Psychology and Psychiatry and 
Allied Disciplines, 45(3), 631-640. doi: https://doi.org/10.1111/j.1469-
7610.2004.00252.x 
Casco, C., Tressoldi, P. E., & Dellantonio, A. (1998). Visual selective attention and 
reading efficiency are related in children. Cortex, 34(4), 531-546. doi: 
10.1016/S0010-9452(08)70512-4 
Cassar, M., & Treiman, R. (1997). The beginnings of orthographic knowledge : children's 
knowledge of double letters in words. Journal of Educational Psychology, 89(4). 
doi: 10.1037/0022-0663.89.4.631 
Castles, A., Davis, C., Cavalot, P., & Forster, K. (2007). Tracking the acquisition of 
orthographic skills in developing readers: masked priming effects. J Exp Child 
Psychol, 97(3), 165-182. doi: 10.1016/j.jecp.2007.01.006 
Castles, A., Rastle, K., & Nation, K. (2018). Ending the Reading Wars: Reading 
Acquisition From Novice to Expert. Psychological Science in the Public Interest, 
19(1), 5-51. doi: 10.1177/1529100618772271 
146 
 
Cattell, R. B., & Cattell, A. K. S. (1950/1960). Culture Fair Intelligence Test, Scale 1. 
Champaign, IL: Institute for Personality and Ability Testing. 
Chateau, D., & Jared, D. (2000). Exposure to print and word recognition processes. 
Memory & Cognition, 28(1), 143-153. doi: 10.3758/bf03211582 
Coleman, R. M., Buysse, V., & Neitzel, J. (2006). The Origins of the Recognition and 
Response System in Response to Intervention. In F. C. D. Institute (Ed.), 
Recognition and Response: An Early Intervening System for Young Children At-
Risk for Learning Disabilities. Chapel Hill: The University of North Carolina at 
Chapel Hill. Ανακτήθηκε από http://s3.amazonaws.com/tst-
prod/ckeditor_assets/attachments/6/original_2006fpgsynthesis_recognitionandrespo
nse.pdf?1339698174.  
Conrad, N. J., Harris, N., & Williams, J. (2013a). Individual differences in children’s 
literacy development: the contribution of orthographic knowledge. Reading and 
Writing, 26(8), 1223-1239. doi: 10.1007/s11145-012-9415-2 
Conrad, N. J., Harris, N., & Williams, J. (2013b). Individual differences in children’s 
literacy development: the contribution of orthographic knowledge. Reading and 
Writing: An Interdisciplinary Journal, 26(8), 1223-1239. doi: 10.1007/s11145-012-
9415-2 
Council, N. R. (1998). Preventing Reading Difficulties in Young Children (C. E. Snow, M. 
S. Burns & P. Griffin Eds.). Washington, DC: The National Academies Press. 
Cuetos, F., Rodríguez, B., & Ruano, E. (1996). Batería de evaluación de los procesos 
lectores de los niños de Educación Primaria (PROLEC). Madrid, Spain: T.E.A., 
Ediciones. 
147 
 
Cunningham, A. E., & Stanovich, K. E. (1990). Assessing Print Exposure and 
Orthographic Processing Skill in Children: A Quick Measure of Reading 
Experience. Journal of Educational Psychology, 82(4), 733-740.  
de Jong, C. G., Licht, R., Sergeant, J. A., & Oosterlaan, J. (2012). RD, ADHD, and their 
comorbidity from a dual route perspective. Child Neuropsychol, 18(5), 467-486. 
doi: 10.1080/09297049.2011.625354 
de Jong, P., & Leij, A. (2003). Developmental changes in the manifestation of a 
phonological deficit in dyslexic children learning to read a regular orthography. 
Journal of educational psychology., 95(1), 22. doi: 10.1037/0022-0663.95.1.22 
Ehri, L. C. (1995). Phases of development in learning to read words by sight. Journal of 
Research in Reading, 18(2), 116-125. doi: 10.1111/j.1467-9817.1995.tb00077.x 
Ehri, L. C. (2005). Learning to Read Words: Theory, Findings, and Issues. Scientific 
Studies of Reading, 9(2), 167-188. doi: 10.1207/s1532799xssr0902_4 
Ehri, L. C., & McCormick, S. (1998). Phases of word learning: implications for instruction 
with delayed and disabled readers. Reading & Writing Quarterly, 14(2), 135-163. 
doi: 10.1080/1057356980140202 
Ehri, L. C., & Saltmarsh, J. (1995). Beginning readers outperform older disabled readers in 
learning to read words by sight. Reading and Writing, 7(3), 295-326. doi: 
10.1007/BF03162082 
Ehri, L. C., & Wilce, L. S. (1983). Development of word identification speed in skilled and 
less skilled beginning readers. Journal of educational psychology, 75(1), 3-18.  
Foorman, B. R., Francis, D. J., Fletcher, J. M., & Lynn, A. (1996). Relation of 
phonological and orthographic processing to early reading: Comparing two 
approaches to regression-based, reading-level-match designs. Journal of 
148 
 
Educational Psychology Journal of Educational Psychology, 88(4), 639-652. doi: 
10.1037/0022-0663.88.4.639 
Frith, U. (1985a). Beneath the surface of developmental dyslexia. In M. Coltheart, J. C. 
Marshall & K. E. Patterson (Eds.), Surface Dyslexia : Neuropsychological and 
Cognitive Studies of Phonological Reading. Hillsdale: Erlbaum. Ανακτήθηκε από 
https://www.taylorfrancis.com/books/9781315108346.  
Frith, U. (1985b). Beneath the surface of developmental dyslexia. In K. Patterson, J. C. 
Marshall & M. Coltheart (Eds.), Surface Dyslexia: Neuropsychological and 
Cognitive Studies of Phonological Reading. London: Erlbaum. Ανακτήθηκε από 
https://www.researchgate.net/publication/245583604_Beneath_the_surface_of_dev
elopmental_dyslexia.  
Fuchs, L. S., & Fuchs, D. (2007). A model for implementing responsiveness to 
intervention. TEACHING Exceptional Children, 39(5), 14-20. doi: 
10.1177/004005990703900503 
Galuschka, K., Ise, E., Krick, K., & Schulte-Korne, G. (2014). Effectiveness of treatment 
approaches for children and adolescents with reading disabilities: a meta-analysis 
of randomized controlled trials. PLoS One, 9(2), e89900. doi: 
10.1371/journal.pone.0089900 
Garcia, C. R. Η., & Jimenez Gonzalez, J. E. (1995). Effects of word linguistic properties 
on phonological awareness in spanish children. Journal of Educational Psychology, 
87(2). doi: http://dx.doi.org/10.1037/0022-0663.87.2.193 
Gaskins, I. W., Downer, M. A., & Gaskins, R. W. (1986). The Benchmark School Word 
Identification/Vocabulary Development Program. Media, PA: Benchmark School. 
Gathercole, S. E., Service, E., Hitch, G. J., Adams, A. M., & Martin, A. J. (1999). 
Phonological short‐ term memory and vocabulary development: further evidence 
149 
 
on the nature of the relationship. Applied Cognitive Psychology: The Official 
Journal of the Society for Applied Research in Memory and Cognition, 13(1), 65-
77. doi: http://dx.doi.org/10.1002/(SICI)1099-0720(199902)13:1<65::AID-
ACP548>3.0.CO;2-O 
Gathercole, S. E., Willis, C. S., Emslie, H., & Baddeley, A. D. (1992). Phonological 
memory and vocabulary development during the early school years: A longitudinal 
study. Developmental Psychology, 28(5), 887-898. doi: 
http://dx.doi.org/10.1037/0012-1649.28.5.887 
Georgiou, Papadopoulos, T. C., Zarouna, E., & Parrila, R. (2012). Are auditory and visual 
processing deficits related to developmental dyslexia? Dyslexia, 18(2), 110-129. 
doi: 10.1002/dys.1439 
Georgiou, G., Parrila, R., Kirby, J., & Stephenson, K. (2008). Rapid Naming Components 
and Their Relationship With Phonological Awareness, Orthographic Knowledge, 
Speed of Processing, and Different Reading Outcomes. Scientific Studies of 
Reading, 12(4), 325-350. doi: 10.1080/10888430802378518 
Georgiou, G. K., Parilla, R., & Papadopoulos, T. C. (2008). Predictors of Word Decoding 
and Reading Fluency across Languages Varying in Orthographic Consistency. 
Journal of Educational Psychology, 100(3), 566-580.  
Georgiou, G. K., Parrila, R., Cui, Y., & Papadopoulos, T. C. (2013). Why is rapid 
automatized naming related to reading? J Exp Child Psychol, 115(1), 218-225. doi: 
https://doi.org/10.1016/j.jecp.2012.10.015 
Geva, E., & Willows, D. (1994). Orthographic knowledge is orthographic knowledge is 
orthographic knowledge. In V. W. Berninger (Ed.), The varieties of orthographic 
knowledge : i: theoretical and developmental issues (pp. 359-380). Dordrecht: 
Kluwer  
150 
 
Gibson, E. J. (1965). Learning to Read. Experimental psychologists examine the process by 
which a fundamental intellectual skill is acquired, 148(3673), 1066-1072. doi: 
10.1126/science.148.3673.1066 
Gibson, E. J. (1970). The ontogeny of reading. American Psychologist, 25(2), 136-143. 
doi: 10.1037/h0029419 
Goodman, K. S. (1967). Reading: A psycholinguistic guessing game. Journal of the 
Reading Specialist, 6(4), 126-135. doi: 10.1080/19388076709556976 
Goswami, U. (1986). Children's use of analogy in learning to read: A developmental study. 
J Exp Child Psychol, 42(1), 73-83. doi: https://doi.org/10.1016/0022-
0965(86)90016-0 
Gresham, F., Reschly, D., Tilly, D., Fletcher, J., Burns, M., Crist, T., . . . Shinn, M. (2004). 
A comprehensive evaluation of learning disabilities: A response-to-intervention 
perspective. Communique, 33(4), 34-35.  
Guttentag, R. E., & Haith, M. M. (1978). Automatic Processing as a Function of Age and 
Reading Ability. Child Development, 49(3), 707-716. doi: 10.2307/1128239 
Heikkilä, R., Aro, M., Närhi, V., Westerholm, J., & Ahonen, T. (2013). Does Training in 
Syllable Recognition Improve Reading Speed? A Computer-Based Trial With Poor 
Readers From Second and Third Grade. Scientific Studies of Reading, 17(6), 398-
414. doi: 10.1080/10888438.2012.753452 
Holmes, V. M., & Standish, J. M. (1996). Skilled reading with impaired phonology: A case 
study. Cognitive Neuropsychology, 13(8), 1207-1222. doi: 
10.1080/026432996381728 
Holopainen, L., Ahonen, T., & Lyytinen, H. (2001). Predicting delay in reading 
achievement in a highly transparent language. 34(5), 401-413. doi: 
10.1177/002221940103400502 
151 
 
Huemer, S., Aro, M., Landerl, K., & Lyytinen, H. (2010). Repeated reading of syllables 
among Finnish-speaking children with poor reading skills. Scientific Studies of 
Reading, 14(4), 317-340. doi: 10.1080/10888430903150659 
Hulme, C., & Snowling, M. J. (2016). Reading disorders and dyslexia. Current opinion in 
pediatrics, 28(6), 731-735. doi: 10.1097/MOP.0000000000000411 
Hultquist, A. M. (1997). Orthographic processing abilities of adolescents with dyslexia. 
Ann Dyslexia, 47(1), 89-114. doi: 10.1007/s11881-997-0022-x 
IDEA. (2004). Individuals with Disabilities Education Improvement Act. from 
https://sites.ed.gov/idea/building-the-legacy-idea-2004/#bs_tab150290691146380 
Jimenez, J. E., Hernandez-Valle, I., Ramirez, G., Ortiz Mdel, R., Rodrigo, M., Estevez, A., 
. . . Trabaue Mde, L. (2007). Computer speech-based remediation for reading 
disabilities: the size of spelling-to-sound unit in a transparent orthography. Span J 
Psychol, 10(1), 52-67. doi: 10.1017/S1138741600006314 
Jimenez, J. E., Hernandez-Valle, I., Rodriguez, C., Diaz, A., Ortiz, R., & Guzman, R. 
(2008). The double-deficit hypothesis in Spanish developmental dyslexia. Topics in 
Language Disorders, 28(1), 46-60. doi: 10.1097/01.adt.0000311415.69966.76 
Jimenez, J. E., & Valle, I. H. (2000). Word identification and reading disorders in the 
Spanish language. J Learn Disabil, 33(1), 44-60. doi: 
10.1177/002221940003300108 
Jongejan, W., Verhoeven, L., & Siegel, L. (2007). Predictors of reading and spelling 
abilities in first- and second-language learners. Journal of Educational Psychology, 
99(4), 835-851.  
Juel, C., Griffith, P. L., & Gough, P. B. (1986). Acquisition of literacy: A longitudinal 
study of children in first and second grade. Journal of Educational Psychology 
152 
 
Journal of Educational Psychology, 78(4), 243-255. doi: 
http://dx.doi.org/10.1037/0022-0663.78.4.243 
Katz, L., & Frost, R. (1992). Chapter 4 The Reading Process is Different for Different 
Orthographies: The Orthographic Depth Hypothesis. In R. Frost & L. Katz (Eds.), 
Advances in Psychology (Vol. 94, pp. 67-84): North-Holland. 
Katzir, T., Kim, Y.-S., Wolf, M., Morris, R., & Lovett, M. W. (2008). The varieties of 
pathways to dysfluent reading: comparing subtypes of children With dyslexia at 
letter, word, and connected text levels of reading. J Learn Disabil, 41(1), 47-66. 
doi: 10.1177/0022219407311325 
Kemp, N., Parrila, R. K., & Kirby, J. R. (2009). Phonological and orthographic spelling in 
high-functioning adult dyslexics. Dyslexia, 15(2), 105-128. doi: 10.1002/dys.364 
Kirby, J. R., & Bowers, P. N. (2018). The effects of morphological instruction on 
vocabulary learning, reading, and spelling. In R. Berthiaume, D. Daigle & A. 
Desrochers (Eds.), Morphological Processing and Literacy Development: Current 
Issues and Research: Routledge. Ανακτήθηκε από 
https://www.researchgate.net/publication/326718386_The_effects_of_morphologic
al_instruction_on_vocabulary_learning_reading_and_spelling. doi: 
10.4324/9781315229140-10 
Kirby, J. R., Georgiou, G. K., Martinussen, R., Parrila, R., Bowers, P., & Landerl, K. 
(2010). Naming Speed and Reading: From Prediction to Instruction. Reading 
Research Quarterly, 45(3), 341-362. doi: 10.1598/RRQ.45.3.4 
Kirby, J. R., Parrila, R., & Pfeiffer, S. L. (2003). Naming speed and phonological 
awareness as predictors of reading development. Journal of Educational 
Psychology Journal of Educational Psychology, 95(3), 453-464. doi: 
10.1037/0022-0663.95.3.452 
153 
 
Kirk, S., Gallagher, J. J., Coleman, M. R., & Anastasiow, N. J. (2009). Educating 
Exceptional Children H. M. i. H. P. Company (Ed.)   Retrieved from https://b-
ok.cc/book/1163060/69750b  
Klein, R. M., & McMullen, P. (1999). Normal Adult Reading and its Development. In R. 
M. Klein & P. McMullen (Eds.), Converging methods for understanding reading 
and dyslexia (pp. 2-4). Cambridge, Mass.: MIT Press. Ανακτήθηκε από 
http://search.ebscohost.com/login.aspx?direct=true&scope=site&db=nlebk&db=nla
bk&AN=50380.  
Kuhn, M. R., & Stahl, S. A. (2003). Fluency : a review of developmental and remedial 
practices. Journal of Educational Psychology, 95(1), 3-21.  
LaBerge, D., & Samuels, S. J. (1974). Toward a theory of automatic information 
processing in reading. Cognitive Psychology, 6(2), 293-323. doi: 
https://doi.org/10.1016/0010-0285(74)90015-2 
Landerl, K., & Wimmer, H. (2008). Development of word reading fluency and spelling in 
a consistent orthography: An 8-year follow-up. Journal of Educational Psychology 
Journal of Educational Psychology, 100(1), 150-161. doi: 
http://dx.doi.org/10.1037/0022-0663.100.1.150 
Lemoine, H. E., Levy, B. A., & Hutchinson, A. (1993). Increasing the Naming Speed of 
Poor Readers: Representations Formed across Repetitions. J Exp Child Psychol, 
55(3), 297-328. doi: https://doi.org/10.1006/jecp.1993.1018 
Lerner, J. (1997). Learning Disabilities: Theories, Diagnosis and Teaching Strategies. 
Boston: MA: Houghton Mifflin Company. 
Lerner, J. W., & Johns, H. B. (2012). Learning Disabilities and Related Mild Disabilities: 
Characteristics and Current DirectionsLearning Disabilities and Related Mild 
Disabilities: Teaching Strategies and New Directions (12th ed.). Belmont, CA: 
154 
 
Wadsworth Cengage Learning. Ανακτήθηκε από 
https://silvereye.com.au/documents/sample_pages/prod1765.pdf.  
Leslie, L., & Shannon, A. J. (1981). Recognition of Orthographic Structure during 
Beginning Reading. Journal of Reading Behavior, 13(4), 313-324. doi: 
10.1080/10862968109547420 
Levy, B. A., Bourassa, D. C., & Horn, C. (1999). Fast and slow namers: benefits of 
segmentation and whole word training. J Exp Child Psychol, 73(2), 115-138. doi: 
https://doi.org/10.1006/jecp.1999.2497 
Logan, G. D. (1997). Automaticity and reading: perspectives from the instace theory of 
automatization. Reading & Writing Quarterly, 13(2), 123-146. doi: 
10.1080/1057356970130203 
Lonigan, C. J., Burgess, S. R., & Anthony, J. L. (2000). Development of emergent literacy 
and early reading skills in preschool children: evidence from a latent-variable 
longitudinal study. Developmental Psychology, 36(5), 596-613. doi: 10.1037/0012-
1649.36.5.596 
López, M. R., & González, J. E. (1999). An analysis of the word naming errors of normal 
readers and reading disabled children in Spanish. Journal of Research in Reading, 
22(2), 180-197. doi: 10.1111/1467-9817.00081 
Lovett, M. W., Borden, S. L., DeLuca, T., Lacerenza, L., Benson, N. J., & Brackstone, D. 
(1994). Treating the core deficits of developmental dyslexia: Evidence of transfer 
of learning after phonologically- and strategy-based reading training programs. 
Developmental Psychology, 30(6), 805-822. doi: 10.1037/0012-1649.30.6.805 
Lovett, M. W., Steinbach, K. A., & Frijters, J. C. (2000a). Remediating the core deficits of 
developmental reading disability: a double-deficit perspective. J Learn Disabil, 
33(4), 334-358. doi: 10.1177/002221940003300406 
155 
 
Lovett, M. W., Steinbach, K. A., & Frijters, J. C. (2000b). Remediating the core deficits of 
developmental reading disability: a double-deficit perspective. J Learn Disabil, 
33(4), 334-358. doi: 10.1177/002221940003300406 
Luke Waites Center for Dyslexia and Learning Disorders. (2014). Orthographic 
Processing: A subcomponent, not a subtype, of developmental dyslexia from 
https://scottishritehospital.org/getattachment/f0c264a7-4022-4ec2-bfee-
fc57ba13b157/Orthographic-Processing.pdf 
Manis, F. R., Custodio, R., & Szeszulski, P. A. (1993). Development of phonological and 
orthographic skill: A 2-year longitudinal study of dyslexic children. J Exp Child 
Psychol, 56(1), 64-86. doi: https://doi.org/10.1006/jecp.1993.1026 
Marinus, E., de Jong, P., & van der Leij, A. (2012). Increasing Word-Reading Speed in 
Poor Readers: No Additional Benefits of Explicit Letter-Cluster Training. Scientific 
Studies of Reading, 16(2), 166-185. doi: 10.1080/10888438.2011.554471 
Markwardt, F. C. (1989). Peabody Individual Achievement Test-Revised. Circle Pines, 
MN: American Guidance Service. 
Martens, V. E. G., & de Jong, P. F. (2006). The effect of word length on lexical decision in 
dyslexic and normal reading children. Brain and Language, 98(2), 140-149. doi: 
http://dx.doi.org/10.1016/j.bandl.2006.04.003 
Mathes, P. G., Denton, C. A., Fletcher, J. M., Anthony, J. L., Francis, D. J., & 
Schatschneider, C. (2005). The effects of theoretically different instruction and 
student characteristics on the skills of struggling readers. Reading Research 
Quarterly, 40(2), 148-183.  
Maurer, U., Brem, S., Kranz, F., Bucher, K., Benz, R., Halder, P., . . . Brandeis, D. (2006). 
Coarse neural tuning for print peaks when children learn to read. Neuroimage, 
33(2), 749-758. doi: 10.1016/j.neuroimage.2006.06.025 
156 
 
McArthur, G., Castles, A., Kohnen, S., Larsen, L., Jones, K., Anandakumar, T., & Banales, 
E. (2015). Sight word and phonics training in children with dyslexia. J Learn 
Disabil, 48(4), 391-407. doi: 10.1177/0022219413504996 
Meyer, M. S., & Felton, R. H. (1999). Repeated reading to enhance fluency: Old 
approaches and new directions. Ann Dyslexia, 49(1), 283-306. doi: 
10.1007/s11881-999-0027-8 
Meyer, M. S., Wood, F. B., Hart, L. A., & Felton, R. H. (1998). Selective predictive value 
of rapid automatized naming in poor readers. J Learn Disabil, 31(2), 106-117. doi: 
10.1177/002221949803100201 
Moody, S. W., Vaughn, S., Hughes, M. T., & Fischer, M. (2000). Reading Instruction in 
the Resource Room: Set up for Failure. Exceptional Children, 66(3), 305-316. doi: 
10.1177/001440290006600302 
Morrison, C. M., & Ellis, A. W. (1995). Roles of word frequency and age of acquisition in 
word naming and lexical decision. Journal of Experimental Psychology: Learning, 
Memory, and Cognition, 21(1), 116-133. doi: 10.1037/0278-7393.21.1.116 
Nagy, W. E., & Anderson, R. C. (1984). How many words are there in printed school 
english? Reading Research Quarterly, 19(3), 304-330. doi: 10.2307/747823 
Nation, K. (2017). Nurturing a lexical legacy: reading experience is critical for the 
development of word reading skill. npj Science of Learning, 2(1), 3. doi: 
10.1038/s41539-017-0004-7 
O'Brien, B. A., Wolf, M., Miller, L. T., Lovett, M. W., & Morris, R. (2011). Orthographic 
processing efficiency in developmental dyslexia: an investigation of age and 
treatment factors at the sublexical level. Ann Dyslexia, 61(1), 111-135. doi: 
10.1007/s11881-010-0050-9 
157 
 
O'Shaughnessy, T. E., & Swanson, H. L. (2000). A comparison of two reading 
interventions for children with reading disabilities. J Learn Disabil, 33(3), 257-277. 
doi: 10.1177/002221940003300304 
Olson, R. K., Kliegl, R., Davidson, B. J., & Foltz, G. (1984). Individual and developmental 
differences in reading disability. In G. E. MacKinnon & T. G. Waller (Eds.), 
Reading Research: Advances in Theory and Practice (Vol. 4, pp. 1-64). New York: 
Academic Press. Ανακτήθηκε από https://publishup.uni-potsdam.de/opus4-
ubp/frontdoor/deliver/index/docId/3816/file/1985_individual.pdf.  
Ouellette, G. P., & Sénéchal, M. (2008). A window into early literacy: exploring the 
cognitive and linguistic underpinnings of invented spelling. Scientific Studies of 
Reading, 12(2), 195-219. doi: 10.1080/10888430801917324 
Pacton, S., Perruchet, P., Fayol, M., & Cleeremans, A. (2001). Implicit learning out of the 
lab: the case of orthographic regularities. Journal of experimental psychology, 
130(3), 401-426. doi: 10.1037/0096-3445.130.3.401 
Pae, H. K., Sevcik, R. A., & Morris, R. D. (2010). Cross-language correlates in 
phonological awareness and naming speed: evidence from deep and shallow 
orthographies. Journal of Research in Reading, 33(4), 374-391. doi: 
10.1111/j.1467-9817.2009.01417.x 
Papadopoulos, T. C., Georgiou, G. K., & Kendeou, P. (2009). Investigating the double-
deficit hypothesis in Greek: findings from a longitudinal study. J Learn Disabil, 
42(6), 528-547. doi: 10.1177/0022219409338745 
Parrila, R. K., & Protopapas, A. (2017). Dyslexia and word reading problems. In R. K. 
Parrila, K. Cain & D. L. Compton (Eds.), Theories of Reading Development (pp. 
333-358). Philadelphia: John Benjamins Publishing Company. Ανακτήθηκε από 
http://public.eblib.com/choice/publicfullrecord.aspx?p=4983498.  
158 
 
Pennington, B. F., Santerre-Lemmon, L., Rosenberg, J., MacDonald, B., Boada, R., Friend, 
A., . . . Olson, R. K. (2012). Individual prediction of dyslexia by single versus 
multiple deficit models. Journal of abnormal psychology, 121(1), 212-224. doi: 
10.1037/a0025823 
Perea, M., & Carreiras, M. (1998). Effects of syllable frequency and syllable 
neighbourhood frequency in visual word recognition. Journal of Experimental 
Psychology. Human Perception and Performance, 24(1), 134-144. doi: 
10.1037/0096-1523.24.1.134 
Perfetti, C. A., & Hart, L. (2002). The lexical quality hypothesis. In L. Verhoeven, C. 
Elbro & P. Reitsma (Eds.), Precursors of Functional Literacy (pp. 189-213). 
Philadelphia: John Benjamins Publishing Company. 
Pexman, P. M. (2012). Meaning-based influences on visual word recognition. In J. S. 
Adelman (Ed.), Visual Word Recognition: Volume 2 (Vol. 2, pp. 24-43). New 
York, NY: Phychology Press. Ανακτήθηκε από 
http://library1.org/_ads/E2CDEFB3E993ACF75F951E709348D655.  
Pollo, T. C., Kessler, B., & Treiman, R. (2009). Statistical patterns in children's early 
writing. J Exp Child Psychol, 104(4), 410-426. doi: 10.1016/j.jecp.2009.07.003 
Porpodas, C. D. (1999). Patterns of phonological and memory processing in beginning 
readers and spellers of Greek. J Learn Disabil, 32(5), 406-416. doi: 
10.1177/002221949903200506 
Porpodas, C. D. (2006). Literacy Acquisition in Greek: Research Review of the Role of 
Phonological and Cognitive Factors. In R. M. Joshi & P. G. Aaron (Eds.), 
Handbook of Orthography and Literacy. New York: Taylor & Francis. Ανακτήθηκε 
από 
http://webcache.googleusercontent.com/search?q=cache:ivp3J7rrkscJ:www.elemed
159 
 
u.upatras.gr/english/images/porpodas/ARTICLE-CHAPTER_for_Joshi-
Aaron_BOOK_2006.pdf+&cd=1&hl=el&ct=clnk&gl=gr. doi: 
10.4324/9780203824719.ch12 
Posner, M., & McCandliss, B. D. (1999). Brain circuitry during reading. In R. M. Klein & 
P. A. McMullen (Eds.), Converging methods for understanding reading and 
dyslexia (pp. 305-337). Cambridge (Mass.): MIT Press.  
Pritchard, S. C., Coltheart, M., Palethorpe, S., & Castles, A. (2012). Nonword reading: 
comparing dual-route cascaded and connectionist dual-process models with human 
data. Journal of experimental psychology. Human perception and performance, 
38(5), 1268-1288. doi: 10.1037/a0026703 
Rack, J. P., Snowling, M. J., & Olson, R. K. (1992). The nonword reading deficit in 
developmental dyslexia: a review. Reading Research Quarterly, 27(1), 29-53. doi: 
10.2307/747832 
Rashotte, C. A., & Torgesen, J. K. (1985). Repeated reading and reading fluency in 
learning disabled children. Reading Research Quarterly, 20, 180-188. doi: 
http://dx.doi.org/10.1598/RRQ.20.2.4 
Rastle, K., & Coltheart, M. (1999). Serial and strategic effects in reading aloud. Journal of 
Experimental Psychology: Human Perception and Performance Journal of 
Experimental Psychology: Human Perception and Performance, 25(2), 482-503. 
doi: 10.1037/0096-1523.25.2.482 
Rastle, K., Havelka, J., Wydell, T. N., Coltheart, M., & Besner, D. (2009). The cross-script 
length effect: Further evidence challenging PDP models of reading aloud. Journal 
of Experimental Psychology: Learning, Memory, and Cognition Journal of 
Experimental Psychology: Learning, Memory, and Cognition, 35(1), 238-246. doi: 
10.1037/a0014361 
160 
 
Rayner, K., Foorman, B. R., Perfetti, C. A., Pesetsky, D., & Seidenberg, M. S. (2001). 
How Psychological Science Informs the Teaching of Reading. Psychological 
Science in the Public Interest, 2(2), 31-74. doi: 10.1111/1529-1006.00004 
Rayner, K., & Pollatsek, A. (1989). The psychology of reading. Englewood Cliffs, N.J.: 
Prentice Hall. 
Rayner, K., Schotter, E. R., Masson, M. E., Potter, M. C., & Treiman, R. (2016). So Much 
to Read, So Little Time: How Do We Read, and Can Speed Reading Help? 
Psychological Science in the Public Interest, 17(1), 4-34. doi: 
10.1177/1529100615623267 
Reitsma, P. (1983). Printed word learning in beginning readers. J Exp Child Psychol, 
36(2), 321-339. doi: https://doi.org/10.1016/0022-0965(83)90036-X 
Rochelle, K. S., & Talcott, J. B. (2006). Impaired balance in developmental dyslexia? A 
meta-analysis of the contending evidence. Journal of Child Psychology and 
Psychiatry and Allied Disciplines, 47(11), 1159-1166. doi: 10.1111/j.1469-
7610.2006.01641.x 
Rothe, J., Cornell, S., Ise, E., & Schulte-Körne, G. (2015). A Comparison of Orthographic 
Processing in Children with and without Reading and Spelling Disorder in a 
Regular Orthography. Reading and Writing: An Interdisciplinary Journal, 28(9), 
1307-1332.  
Rothe, J., Schulte-Körne, G., & Ise, E. (2014). Does sensitivity to orthographic regularities 
influence reading and spelling acquisition? A 1-year prospective study. Reading 
and Writing, 27(7), 1141-1161. doi: 10.1007/s11145-013-9479-7 
Savage, R. S., Frederickson, N., Goodwin, R., Patni, U., Smith, N., & Tuersley, L. (2005). 
Relationships among rapid digit naming, phonological processing, motor 
161 
 
automaticity and speech perception in poor, average, and good readers and spellers. 
J Learn Disabil, 38(1), 12-28. doi: 10.1177/00222194050380010201 
Schatschneider, C., Carlson, C. D., Francis, D. J., Foorman, B. R., & Fletcher, J. M. 
(2002). Relationship of rapid automatized naming and phonological awareness in 
early reading development: implications for the double-deficit hypothesis. J Learn 
Disabil, 35(3), 245-256. doi: 10.1177/002221940203500306 
Seidenberg, M. S., Waters, G. S., Barnes, M. A., & Tanenhaus, M. K. (1984). When does 
irregular spelling or pronunciation influence word recognition? Journal of Verbal 
Learning and Verbal Behavior, 23(3), 383-404. doi: https://doi.org/10.1016/S0022-
5371(84)90270-6 
Seymour, P. H., Aro, M., & Erskine, J. M. (2003). Foundation literacy acquisition in 
European orthographies. British Journal of Psychology, 94(Pt 2), 143-174. doi: 
10.1348/000712603321661859 
Share, D. L. (1995). Phonological recoding and self-teaching: sine qua non of reading 
acquisition. Cognition, 55(2), 151-218. doi: https://doi.org/10.1016/0010-
0277(94)00645-2 
Share, D. L. (1999). Phonological recoding and orthographic learning: A direct test of the 
self-teaching hypothesis. J Exp Child Psychol, 72(2), 95-129. doi: 
10.1006/jecp.1998.2481 
Share, D. L. (2004). Orthographic learning at a glance: on the time course and 
developmental onset of self-teaching. J Exp Child Psychol, 87(4), 267-298. doi: 
10.1016/j.jecp.2004.01.001 
Share, D. L. (2008). On the Anglocentricities of current reading research and practice: the 
perils of overreliance on an "outlier" orthography. Psychological Bullentin, 134(4), 
584-615. doi: 10.1037/0033-2909.134.4.584 
162 
 
Siegel, L. S., & Ryan, E. B. (1989). The development of working memory in normally 
achieving and subtypes of learning disabled children. Child Development, 60(4), 
973-980. doi: 10.2307/1131037 
Siegel, L. S., Share, D., & Geva, E. (1995). Evidence for superior orthographic skills in 
dyslexics. Psychological Science, 6(4), 250-254. doi: 10.1111/j.1467-
9280.1995.tb00601.x 
Smith, F. (2004). Understanding Reading L. E. Associates (Ed.)  Ανακτήθηκε από /z-
wcorg/ database Retrieved from https://b-ok.cc/book/895793/f6c3e6  
Snowling, M. J. (2013). Early identification and interventions for dyslexia: a contemporary 
view. Journal of research in special educational needs, 13(1), 7-14. doi: 
10.1111/j.1471-3802.2012.01262.x 
Snowling, M. J., & Hulme, C. (2009). Developmental Disorders of Language Learning 
and Cognition. Chicester: Wiley. 
Spencer, L. H., & Hanley, J. R. (2004). Learning a transparent orthography at five years 
old: reading development of children during their first year of formal reading 
instruction in Wales. Journal of Research in Reading, 27(1), 1-14. doi: 
10.1111/j.1467-9817.2004.00210.x 
Stanovich, K. E., Cunningham, A. E., & Feeman, D. J. (1984). Relation between early 
reading acquisition and word decoding with and without context: A longitudinal 
study of first-grade children. Journal of Educational Psychology, 76(4), 668-677. 
doi: 10.1037/0022-0663.76.4.668 
Stanovich, K. E., & Siegel, L. S. (1994). Phenotypic performance profile of children with 
reading disabilities : a regression-based test of the phonological-core variable-
difference model. Journal of Educational Psychology, 86(1). doi: 10.1037/0022-
0663.86.1.24 
163 
 
Stanovich, K. E., & West, R. F. (1989). Exposure to print and orthographic processing. 
Reading Research Quarterly, 24(4), 402-433. doi: 10.2307/747605 
Stein, J. (2001). The sensory basis of reading problems. Developmental Neuropsychology, 
20(2), 509-534. doi: 10.1207/S15326942DN2002_4 
Stuart, M., Masterson, J., & Dixon, M. (2000). Spongelike acquisition of sight vocabulary 
in beginning readers? Journal of Research in Reading, 23(1), 12-27. doi: 
10.1111/1467-9817.00099 
Suggate, S. P. (2016). A Meta-Analysis of the Long-Term Effects of Phonemic Awareness, 
Phonics, Fluency, and Reading Comprehension Interventions. J Learn Disabil, 
49(1), 77-96. doi: 10.1177/0022219414528540 
Taylor, J. S. H., Duff, F. J., Woollams, A. M., Monaghan, P., & Ricketts, J. (2015). How 
word meaning influences word reading. Current Directions in Psychological 
Science, 24(4), 322-328. doi: 10.1177/0963721415574980 
Terman, D. L., Larner, M. B., Stevenson, C. S., & Behrman, R. E. (1996). Special 
education for students with disabilities: analysis and recommendations. Future 
Child, 6(1), 4-24. doi: 10.2307/1602491 
Thaler, V., Ebner, E. M., Wimmer, H., & Landerl, K. (2004). Training reading fluency in 
dysfluent readers with high reading accuracy: Word specific effects but low 
transfer to untrained words. Ann Dyslexia, 54(1), 89-113. doi: 10.1007/s11881-004-
0005-0 
Therrien, W. J. (2004). Fluency and Comprehension Gains as a Result of Repeated 
Reading: A Meta-Analysis. Remedial and Special Education, 25(4), 252-261. doi: 
10.1177/07419325040250040801 
Torgersen, J. K., & Bryant, B. R. (1994a). Phonological Awareness Training for Reading. 
Austin, TX: PRO-ED. 
164 
 
Torgerson, C., Brooks, G., & Hall, J. (2006). A systematic review of the research literature 
on the use of phonics in the teaching of reading and spelling. D. f. E. a. S. 
Publications (Ed.)  Ανακτήθηκε από /z-wcorg/ database Retrieved from 
http://dera.ioe.ac.uk/14791/1/RR711_.pdf  
Torppa, M., Parrila, R., Niemi, P., Lerkkanen, M.-K., Poikkeus, A.-M., & Nurmi, J.-E. 
(2013). The Double Deficit Hypothesis in the Transparent Finnish Orthography: A 
Longitudinal Study from Kindergarten to Grade 2. Reading and Writing: An 
Interdisciplinary Journal, 26(8), 1353-1380. doi: 10.1007/s11145-012-9423-2 
Vaessen, A., Bertrand, D., Toth, D., Csepe, V., Faisca, L., Reis, A., & Blomert, L. (2010). 
Cognitive development of fluent word reading does not qualitatively differ between 
transparent and opaque orthographies. Journal of Educational Psychology, 102(4), 
827-842. doi: 10.1037/a0019465 
Vellutino, F. R., Fletcher, J. M., Snowling, M. J., & Scanlon, D. M. (2004). Specific 
reading disability (dyslexia): what have we learned in the past four decades? 
Journal of Child Psychology and Psychiatry and Allied Disciplines, 45(1), 2-40. 
doi: http://dx.doi.org/10.1046/j.0021-9630.2003.00305.x 
Vellutino, F. R., Scanlon, D. M., & Tanzman, M. S. (1994). Components of reading 
ability: Issues and problems in operationalizing word identification, phonological 
coding, and orthographic coding. In G. R. Lyon (Ed.), Frames of reference for the 
assessment of learning disabilities: New views on measurement issues (pp. 279-
332). Baltimore, MD: US: Paul H Brookes Publishing Co. 
Vidyasagar, T. R., & Pammer, K. (1999). Impaired visual search in dyslexia relates to the 
role of the magnocellular pathway in attention. Neuroreport, 10(6), 1283-1287. doi: 
10.1097/00001756-199904260-00024 
165 
 
Wagner, & Barker, T. A. (1994). The development of orthographic processing ability. In 
V. W. Berninger (Ed.), The  Varieties  of  Orthographic  Knowledge,  1:  
Theoretical   and   Developmental   Issues (Vol. 8, pp. 243-276). Dordrecht, the 
Netherlands: Kluwer Academic Publishers. Ανακτήθηκε από 
http://library1.org/_ads/26C91FD03FE409AA430EFF23A3FA7D2E.  
Wagner, R. K., & Torgesen, J. K. (1987). The nature of phonological processing and its 
causal role in the acquisition of reading skills. Psychol Bull, 101(2), 192-212. doi: 
10.1037/0033-2909.101.2.192 
Weekes, B. S. (1997). Differential Effects of Number of Letters on Word and Nonword 
Naming Latency. The Quarterly Journal of Experimental Psychology Section A, 
50(2), 439-456. doi: 10.1080/713755710 
Whitehurst, G. J., & Lonigan, C. J. (2003). Emergent literacy: development from pre-
readers to readers. Handbook of Early Literacy Research, 1, 11-29.  
Wolf, M., & Bowers, P. G. (1999). The double-deficit hypothesis for the developmental 
dyslexias. Journal of Educational Psychology Journal of Educational Psychology, 
91(3), 415-438. doi: 10.1037/0022-0663.91.3.415 
Wolf, M., Bowers, P. G., & Biddle, K. (2000). Naming-speed processes, timing, and 
reading: a conceptual review. J Learn Disabil, 33(4), 387-407. doi: 
10.1177/002221940003300409 
Wolf, M., & Katzir-Cohen, T. (2001). Reading Fluency and Its Intervention. Scientific 
Studies of Reading, 5(3), 211-239. doi: 10.1207/S1532799XSSR0503_2 
Wolf, M., Miller, L., & Donnelly, K. (2000). Retrieval, automaticity, vocabulary 
elaboration, orthography (RAVE-O): a comprehensive, fluency-based reading 
intervention program. J Learn Disabil, 33(4), 375-386. doi: 
10.1177/002221940003300408 
166 
 
Wright, D.-M., & Ehri, L. C. (2007). Beginners remember orthography when they learn to 
read words: The case of doubled letters. Applied Psycholinguistics, 28(1), 115-133. 
doi: 10.1017/S0142716406070068 
Ysseldyke, J. E. (2005). Assessment and decision making for students with learning 
disabilities: What if this is as good as it gets? Learning Disability Quarterly, 28(2), 
125-128. doi: 10.2307/1593610 
Ysseldyke, J. E., Thurlow, M., Graden, J., Wesson, C., Algozzine, B., & Deno, S. (1983). 
Generalizations from five years of research on assessment and decision making: the 
university of minnesota institute. Exceptional Education Quarterly, 4(1), 75-93. 
doi: 10.1177/074193258300400109 
Zevin, J. D., & Seidenberg, M. S. (2002). Age of Acquisition Effects in Word Reading and 
Other Tasks. Journal of Memory and Language, 47(1), 1-29. doi: 
https://doi.org/10.1006/jmla.2001.2834 
Zoccolotti, P., De Luca, M., Lami, L., Pizzoli, C., Pontillo, M., & Spinelli, D. (2013). 
Multiple Stimulus Presentation Yields Larger Deficits in Children with 
Developmental Dyslexia: a Study with Reading and RAN-type Tasks. Child 
Neuropsychology, 19(6), 639-647. doi: 10.1080/09297049.2012.718325 
Αναστασίου, Σ. Δ. (2004). Aξιολόγηση της επίδρασης δύο ειδικών εκπαιδευτικών 
προγραμμάτων παρέμβασης στη φωνολογική και την ορθογραφική επεξεργασία του 
γραπτού λόγου σε παιδιά με μαθησιακές δυσκολίες. Αθήνα.    
Βάμβουκας, Μ. (2007). Θέματα ψυχοπαιδαγωγικής της ανάγνωσης: ΑΤΡΑΠΟΣ. 
Βουγιούκας, Α. (2010). Το γλωσσικό μάθημα στην πρώτη βαθμίδα της νεοελληνικής 
εκπαίδευσης. Θεσσαλονίκη: Ινστιτούτο Νεοελληνικών Σπουδών (Ίδρυμα Μανόλη 
Τριανταφυλλίδη). 
167 
 
Μούσιου-Μυλωνά, Ο. (2004). Γλωσσοπαιδαγωγική και Διδασκαλία της Πρώτης 
Ανάγνωσης και Γραφής. Θεσσαλονίκη: ΑΝΤ.ΣΤΑΜΟΥΛΗ. 
Πόρποδας, Κ. (1997). Δυσλεξία: Η ειδική διαταραχή στη μάθηση του γραπτού λόγου. 
Αθήνα: Μορφωτική. 
Πόρποδας, Κ. (2002). Η Ανάγνωση. Πάτρα: ΙΔΙΩΤΙΚΗ. 
 
